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10.1 Fundamentos generales del área Matemática

"Enseñar es plantear problemas a partir de los cuales sea posible reelaborar los
contenidos escolaresy es también proveer toda la información necesariapara que
los niños puedan avanzar en la construcción de esos contenidos.
Enseñar es promover la discusión sobre los problemas planteados, es brindar la
oportunidad de coordinar diferentes puntos de vista...
Enseñar es alentar la formulación de conceptualizaciones necesarias para el
progreso en el dominio del objeto de conocimiento...
Enseñar es promover que los niños se planteen nuevos problemas que no se
hubieran planteado fuera de la escuela".

Delia Lerner

Como se ha expresado en el escrito introductorio del Campo de la Formación
Específica,esta propuesta toma como finalidad la formación para el desempeñode la
tarea docente en un nivel específico del sistema, en este caso, el Nivel Primario y
constituye la instancia de preparación para la tarea que antecede a la inserción
laboral de los maestros. Sin embargo, este tramo de formación inicial
institucionalizada, sólo constituye una de las instancias formativas dentro de la
concepción más amplia y abarcativa de formación docente continua. En tanto
instancia inicial de formación, su peculiaridad consiste en que se centra en los
saberes básícos" que facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa y
operar en ella. (PTFD)

Esta propuesta curricular ubica a la Prácticacomo eje de la formación. En efecto,
la construcción de los saberes propios de la práctica profesional sólo es posible, si se
toma dicha práctica -la práctica real y efectiva, la que tiene lugar cotidianamente en
las escuelas- como objeto de estudio y como objeto de construcción. Se refiere a una
formación inicial cuyos contenidos son permanentemente reelaboradosa lo largo del
ejercicio profesional, considerando la necesidad de que, esos contenidos iniciales
sean enriquecidos con los nuevos saberesque se producen en los campos científico y
pedagógico y con la permanente revisión crítica de la práctica concreta.

Desde la perspectiva de los futuros maestros, contemplar las prácticas docentes
que involucran la enseñanza de la Matemática como objeto de estudio, supone
orientar la formación para que los futuros docentes construyan criterios y adquieran
instrumentos que les permitan gestionar una clase de Matemática, seleccionar y
diseñar los recursos pertinentes para los propósitos que se formulen, anticipar y
analizar sus propias intervenciones y enriquecer progresivamente sus esquemas de
decisión. Ello exige que los futuros docentes controlen, desde el punto de vista
teórico, su objeto de enseñanza.

Esta propuesta de formación inicial se afirma en la convicción de que los futuros
maestros aprenden Matemática, no sólo atendiendo a las consideraciones desde el
punto de vista disciplinar, sino también cuando tienen que establecer cuál es el
campo de problemas que da sentido a un conocimiento matemático, cuando analizan
los procedimientos y formas de representación asociados a una noción, cuando
estudian las variables didácticas que se pueden movilizar para lograr un aprendizaje.
Para ello es necesario que los estudiantes se aproximen a las características de la

44 Al definir los saberes de la formación inicial como "básicos", no estamos diciendo que sean saberes
"simples" o "elementales", sino que se trata de seleccionaraquellos saberes estrictamente pertinentes

ínes de la capé\citacióninicial para la tarea.
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actividad Matemática, puedan preguntarse qué es, en qué consiste, para qué sirve
hacer Matemática, que reconozcan su carácter histórico, que reflexionen acerca de la
finalidad de enseñar y aprender los contenidos de esta disciplina en la escuela.

10.1.1 La concepción de Matemática que nos orienta

Se asume una perspectiva que concibe a la Matemática como un producto cultural
y socio-histórico, al entender que sus producciones están atravesadas, en cada
momento, por las concepcionesde la sociedaden la que surgen y son el resultado de
la interacción entre las personasque se reconocencomo pertenecientes a una misma
comunidad. Esta mirada impone la consideración de los modos en que los
conocimientos matemáticos se transforman en un bien social disponible para las
enormes mayorías, es decir, en una Matemáticapara todos y todas. Esta concepción
de la Matemática al alcance de todos los seres humanos, supone posicionamientos
políticos y morales, en tanto se juegan en ella procesos ligados a la democratización
de los saberes matemáticos.

10.1.2 La actividad Matemática como asunto de la enseñanza

Al pensar en la actividad Matemática como asunto de la enseñanza, acordamos
con la siguiente expresión de Sadovsky (2005): Es difícil describir la actividad
Matemática -aún desde la concepción global de pensarla como producto social y
cultural- sin caer en reduccionismosde algún tipo. Una muestra de ello son algunas
expresiones clásicas del tipo "la centralidad del trabajo matemático es la resolución
de problemas" o "la resolución de problemas está en el corazón mismo de la
Matemática", que pueden significarse de diferentes modos en función de los marcos
de referencia desde los cuales se las interprete.

Se concibe la resolución de problemas como fuente/ lugar y criterio de la
elaboración del saber (Charnay, 1994) y asumimos que el trabajo con problemas no
se agota en su resolución, sino que es necesario, también, un proceso de reflexión
que integre el análisis de las estrategias y los procedimientos puestos en juego en
dicha resolución. Además, dicho proceso debe incluir la elección de relaciones
pertinentes y la búsqueda de los medios necesariospara representarlas, la realización
de exploraciones, el reconocimiento de regularidades. La reflexión sobre los
problemas puede dar lugar a la formulación de conjeturas o a la identificación de
propiedades, que luego se tendrán que validar para producir nuevos conocimientos.

En el marco de la Didáctica de la Matemática, un problema es una situación que
genera un obstáculo a superar, que implica un proceso de búsqueda y selección de
aquellos conocimientos disponibles, que se pondrán en juego para intentar resolverla.
Se desprende de ello que el problema no se restringe al enunciado del mismo. Desde
la perspectiva de la acción didáctica -según esta concepción- pensar un problema/
entonces/ supone anticipar cuál será la actividad cognitiva de los slumnos, cuálesson
las interacciones que se han de propiciar y a propósito de qué y cómo intervendrá el
docente en las diferentes instancias(Panizza- Sadovsky, 1994).

En este sentido, un problema es una situación que un individuo o grupo quiere o
necesita resolver y para la cual no dispone, en principio, de un camino rápido y
directo que le lleve a la solución. Ello produce un reto, que implica siempre un grado
de dificultad apreciable y que debe ser adecuado al nivel de formación de la persona
o personas que se enfrentan a él. Si la dificultad es muy elevada en comparación con
su formación Matemática, desistirán rápidamente al tomar conciencia de la
frustración que la actividad les produce. Por el contrario, si su resolución no presentam una dificultad apreclable ya que visualizan desde el inicio cuál debe ser el procesoa
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seguir para llegar al resultado final, esta actividad no será un problema para ellos,
sino un simple ejercicio. De este modo se puede decir que la actividad que para
algunos alumnos puede concebirse como un problema, para otros no pasa de ser un
mero ejercicio. Este reconocimiento constituye un punto central al pensar la
enseñanza de la Matemática, porque supone la consideración explícita de la
perspectiva del sujeto de aprendizaje, en el procesode construcción del conocimiento
matemático.

Cuando un alumno o un grupo se implica en la actividad de resolución de un
problema y se vuelca en ella, muestra, generalmente, entusiasmo y desarrolla su
creatividad personal. Es frecuente manifestar cierto nivel de satisfacción al descubrir
el camino que conduce al resultado final, como fruto de la investigación llevada a
cabo. Ello favorece la construcción de un buen vínculo con la Matemáticay contribuye
a la toma de conciencia de que la escuela tiene la obligación de afirmar y promover,
en toda la comunidad, la convicciónde que la Matemática es posible de ser aprendida
por todos los niños bajo ciertas condiciones y de trabajar para que los mismos se
sientan seguros de su capacidad de construir conocimientos matemáticos,
favoreciendo el desarrollo de su autoestima y su capacidad de perseverancia en la
búsqueda de soluciones (PTFD).

En el contexto del aula y considerándola como espacio de producción de
conocimientos, enseñar Matemática implica, primordialmente, tratar de que los
alumnos puedan construir con sentido los conocimientosmatemáticos.

Por un lado, el sentido de un conocimiento matemático, según Brousseau(1983)
se define por la colección de situaciones donde ese conocimiento es realizado como
teoría, por la colección de situaciones donde el sujeto lo ha encontrado como medio
de solución, por el conjunto de concepcionesque rechaza, de errores que evita, de
economías que procura, de formulaciones que retoma.

Por otro lado, ese proceso de construcción, según Charnay, abarca dos niveles.
Un nivel "externo" orientado a determinar cuál es el campo de utilización de un
conocimiento y cuáles son los límites de ese campo (por ejemplo, lpara qué tipo de
problemas la suma resulta una operación adecuada y para cuáles no lo es?); y un
nivel "interno" que se orienta a precisar cómo y por qué funciona una herramienta
como tal (por ejemplo, lcómo funciona un algoritmo para la suma y por qué conduce
al resultado buscado?). En palabras de Charnay, es, en principio, haciendo aparecer
las nociones Matemáticas como herramientas para resolver problemas como se
permitirá a los alumnos construir el sentido. Sólo después estas herramientas podrán
ser estudiadaspor sí mismas.

De todo lo expresado se desprende que, para que los alumnos puedan construir
los conocimientos matemáticos con sentido, debemos asumir que las ideas
Matemáticas -los conceptos, las herramientas, las estrategias, los distintos modos de
representar que se utilicen, los tipos de pruebas que se activen en los procesosde
validación, entre otras- no existen independientemente de las prácticas asociadasa
ellas. Al respecto, Sadovsky expresa: Un concepto no puede ser caracterizado a
través de su definición. { ..] Las prácticas abarcan una muy amplia gama de
actividades que se despliegan a propósito de los conceptos y que, en definitiva, los
constituyen.[ ..} Son constitutivos de un concepto los problemas que dan lugar a su
emergencia, las comparaciones entre distintas resoluciones, las conjeturas que se
puedan formular, las discusionesque se puedan sostener, los nuevos problemas que
surgen a partir de esas discusiones, los límites que se puedan establecer en el
sentido de poder establecer qué tipos de problemas el concepto no permite resolver.
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Otro aspecto central que interesa tratar es la noción de representacióny su papel
ineludible al abordar el problema de los objetos de conocimiento en esta disciplina.

ó~:i€,, Como los objetos matemáticos no son directamente accesibles por la percepción o
IÍ~v '·-~e~ por una experiencia intuitiva inmediata, requieren formas que los representen, a{P. ~"'--.\%-\través de las cuales puedan ponersede manifiesto.

¡¡0 \l~ 1-6 \ Duval (199~) analiza las condiciones bajo las cuales las representaciones de los
\~ ~ 1~ ¡objetos matematicos funcionan como tales y expresa:[ ..] es necesario que el objeto
,." /gv no sea confundido con sus representacionesy que se le reconozca en cada una de
'.f::9~A~ellas. Es bajo esas dos condicionesque una representación funciona verdaderamente
~.~ como representación, es decir que ella proporciona el accesoal objeto representado.

Se entiende la complejidad que reviste el logro de la primera condición ya que
trabajar en Matemática implica inevitablemente trabajar con objetos que no pueden
ser percibidos a través de los sentidos. Sin embargo, si bien es inevitable que los
alumnos (niños) confundan -durante un tiempo prolongado- los signos numerales
con los números (por ejemplo), es imprescindible que los futuros maestros puedan
establecer esas diferencias para orientar adecuadamente sus propuestas de
enseñanza. La comprensión de la relación dialéctica, que vincula la construcción de
conceptos con la construcción de los sistemas de representación, contribuirá a que
los futuros docentes puedan interpretar: las representaciones que espontáneamente
los alumnos ponen en juego en términos de conocimientos, las funciones que
cumplen dichas representaciones y las sucesivas transformaciones que operarán
sobre ellas a lo largo de la escolaridad.

Al respecto Panizza (2003) afirma que: es importante destacar que los procesos
desplegados mediante el uso de las distintas funciones de las representacionesson
constitutivos tanto del sentido de los conocimientos que los alumnos construyen de
los objetos matemáticos como de los conocimientos que construyen de los sistemas
de representación. Y expresa que para trabajar desde esta perspectiva, es
fundamental que el futuro docente profundice en su propia capacidad para
diferenciar los objetos matemáticos de sus representaciones y que comprenda las
condiciones bajo las cuales una representación funciona como tal.

10.1.3. Acerca de los espacios curriculares y algunas "tensiones" que
supone su definición

Al elaborar esta propuesta asumimos que será necesario que, a lo largo de este
recorrido formativo, los futuros maestros logren una recomposición de saberes y
competencias variadas (vinculadas a aspectos epistemológicos y didácticos) en un
todo, donde cada una de las componentes interactúe y pueda ser modificada por las
otras, con un fuerte acento en un "saber hacer" sobre la enseñanzade la Matemática
en el nivel. De todos modos, al considerar esa recomposición de saberes surge un
dilema que puede ser formulado en términos de Terigi (PTFD) del siguiente modo:
ces preferible hacer un barrido exhaustivo del campo de la Didáctica de la
Matemática en toda su extensión, o es preferible trabajar en profundidad algunas
cuestiones centrales que slrven a modo de enfoques paradigmáticos para las que no
podrán tratarse con igual nivel de profundidad?

En este sentido, aquí se propone resolver este dilema extensión - profundidad,
priorizando, en este trayecto formativo inicial, un trabajo sistemático sobre un
conjunto determinado de campos temáticos de la Matemática y sobre el diseño,
puesta a prueba, evaluación y ajuste de estrategias de enseñanza de un conjuntom de~ado de coatenídos escolares, trabajo que tenga un carácter orientador con
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respecto al estudio de los restantes campos temáticos de la disciplina y al trabajo de
d-·-:-. diseño, implementación y evaluación que el maestro realizará de manera continua en

A c.'~-~~:_~~~~.el curso de su trabajo profesional sobre otros contenidos escolares.~ "-.~·x,
1 4:- • f~\ Atendiendo a todo lo expuesto en el presente escrito, proponemos los siguientes¡re.· \~i \~~\\espacioscurriculares:
~g ~- l.Q! • Para primer año:

'~ó\ ¿~; o ANÁLISIS DE LAS EXPERIENCIAS EN LAS DISCIPLINAS
\~'?~~1 ESCOLARES. Formato curricular: taller.
~ve~',..... • Parasegundo año:

o DIDÁCTICA DE LAMATEMÁTICA I. Formato curricular: asignatura.
• Para tercer año:

DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA 11. Formato curricular:
asignatura/tutoría.

ALFABETIZACIÓN INICIAL: LENGUA ESCRITA Y SISTEMA DE
NUMERACIÓN. Formato curricular: módulo..

• Paracuarto año:

o

o

o DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA III. Formato curricular: Ateneo
didáctico.
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10.2. Fundamentos generales del área Lengua

"Escribir para producir sentidos nuevos, es decir, fuerzas nuevas, apoderarse
de las cosas de una manera nueva, socavar y cambiar la subyugación de los
sentidos."

BarthesR.

Como se ha expresado en el escrito introductorio al Campo de la Formación
Específica,esta propuesta toma como finalidad la formación para el desempeñode la
tarea docente en un nivel específico del sistema, en este caso, el Nivel Primario y
constituye la instancia de preparación para la tarea que antecede a la inserción
laboral de los maestros. Sin embargo, este tramo que se denomina formación inicial
institucionalizada, sólo constituye una de las instancias formativas dentro de la
concepción más amplia y abarcativa de formación docente continua. En tanto
instancia inicial de formación, su peculiaridad consiste en que se centra en los
saberes básicos que facultan a un sujeto para comprender la realidad educativa y
operar en ella (referencia que también aparece en el Documento de Fundamentación
de Matemática, extraído del PTFD).

Esta propuesta curricular ubica a la Práctica como eje de la formación. De esta
manera, la construcción de los saberes propios de la práctica profesional, sólo es
posible si se toma dicha práctica -la práctica real y efectiva, la que tiene lugar
cotidianamente en las escuelas- como objeto de estudio. Por eso se referiere a una
formación inicial cuyos contenidos son permanentemente reelaboradosa lo largo del
ejercicio profesional, considerando la necesidadde que esos contenidos inicialessean
enriquecidos con los nuevos saberes que se producen en los campos científico y
pedagógico y con la permanente revisión crítica de la práctica concreta.

Desde esta perspectiva, contemplar las prácticas docentes que involucran la
enseñanzade la Lengua como objeto de estudio y pensar en sus aspectosformativos,
implica poner en tensión debates en torno a conceptos fundantes, teorías,
metodologías, enfoques, perspectivasde análisis y marcos de referencia, por nombrar
algunos aspectos que conforman un modelo didáctico. Y además es un desafíodoble:
el objeto de enseñanza - aprendizaje, la lengua, es, a la vez, el propio medio de
comunicación.
10.2.1 Sobre una definición de lengua

"Las operaciones creadoras sobre el plano del lenguaje estructuran el
pensamiento y la personalidad, colaborando en la socialización y realización
singular de cada individuo, en el grupo y en la comunidad." (Actis, B.: 2003,p.11)

m· Aunque el lenguaje humano se estudia desde la antigüedad clásica, aún no se ha
(/) podido dar cuenta 9e muchos fenómenos que constituyen ese complejo sistema. Por
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eso es que muchas definiciones pueden establecerseen torno al concepto de lengua.
Se parte de la idea de que la lengua es, ante todo, una construcción cultural y social
de usos comunicativos que forman parte de la acción humana y que nos permite
construir el pensamiento y el mundo. Esta definición está en concordancia con un
propósito fundamental en la enseñanzade la Lengua: el desarrollo comunicativo del
alumno y su formación para la participación en las relaciones y valores socio­
culturales.

Son muchas las disciplinas o subdisciplinas que se ocupan de la comunicación
humana. La sociolingüística, la etnografía, la pragmática, la teoría de los actos de
habla, la lingüística del texto, el análisis del discurso "se diferencian de las teorías
gramaticales en no ser inmanentistas, es decir, en considerar las formas gramaticales
en tanto que son usadas, están impregnadas de contenidos socioculturales" (Tusón
Valls, 1994). Las diversas concepciones de la lengua condicionan la elección de
metodologías y de dispositivos de intervención docente. Una vez aceptado que el uso
lingüístico está determinado por la realidad sociocultural y que la diversidad es
inherente a todos los grupos sociales, se da lugar a los conceptos de "variedad
lingüística" y "adecuación", que desplazaron la atención sobre lo "correcto" y lo
"incorrecto" y el énfasis puesto en la enseñanzade la norma.

El Lenguaje es acción y que, por lo tanto, aprender una lengua implica, no sólo
conocer el sistema, sino también los principios o máximas que orientan el uso. Por
otra parte, se parte de la consideraciónde que el texto no es una suma de palabraso
de oraciones, sino una unidad semántica que cumple una función específica en un
contexto determinado. En resumen, un buen usuario no sólo debe desarrollar su
competencia lingüística, sino también su competencia comunicativa y las instituciones
escolares deben ofrecer diversidad de experiencias comunicativas para su desarrollo.
En concordancia con este propósito, no se espera que en las clases de Lengua se
forme "especialistas en lingüística" sino usuarios competentes y autónomos de su
lengua.

10.2.2. Sobre el proceso de consolidación de la Didáctica de la Lengua y la
Literatura como disciplina científica

La Didáctica de la Lengua, de reciente creación como disciplina autónoma y
científica, se nutre de otras muchasdisciplinas, configurando así un campo de estudio
complejo. En este sentido, la Didáctica de la Lengua y la Literatura, ha sufrido un
proceso de consolidación caracterizado, por un lado, en un cambio de paradigma de
"enseñar contenido" (centrado en contenidos de aspectos de normativa o de
historiografía de la literatura) a "enseñar comunicación" formación lingüístico­
comunicativa; y, por otro lado, ha tenido que ajustar su alcance con otras disciplinas
que tratan cuestiones próximas, en cuanto a los temas de análisis, pero desde otras
perspectivas: lingüística, pedagogía, psicología o sociolingüística. (Mendoza Fillola,
2003). Es decir, la Didáctica de la Lengua y la Literatura no es sólo lingüística
aplicada, como tampoco una didáctica específica (o una especialización de la
pedagogía), sino que constituye su propio objeto de estudio, centrado en el espacio
de interacción de las prácticas pedagógicas y los procesos de aprendizaje de la
lengua. (Camps, 1993). Además, este campo de acción tiene basesepistemológicas
propias. Constituye de este modo, un campo interdisciplinar, pues se nutre de otras
disciplinas a la vez que es autónoma. En este sentido, por ejemplo, la Didácticade la
Lengua y la Literatura no enseña contendidos lingüísticos teóricos como tales, ni
solamente didácticos (de la didáctica general): los contendidos se centran en la

119
Director GEJneralº'' Despacho
Consejo Provmcial (!{~Educacié n



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓNNº l 8 8 9,
EXPEDIENTENº 5721-008799/15

adaptación y selección de contenidos lingüísticos y literarios, en forma conjunta con
contenidos de las teorías del aprendizaje.

Una perspectiva histórica de los estudios lingüísticos sobre el lenguaje y la
. '.\I"- DE1. "'~ comunicación permitirá conocer la complejidad de este objeto de conocimiento al que
~~~"- se referencia, por un lado y, del campo de acción de la enseñanzade la Lengua, porf/ ~ 'f~\.otro. El reconocimiento de los marcos de producción y las tradiciones de disciplinas,..iJ...·····.....r \.•.z: 1\ constituyen un aporte importante en la descripción del marco epistemológico de la

8 l J.t:~:,,, 1,a J Didáctica de la Lengua.
Z\ ~· tsn
<A /í¡ El cambio de paradigma de "enseñar contenido" a "enseñar comunicación" supone

~ ~~- un cambio en la actividad didáctica, pues parte de la idea de que la lengua es un
~~~,.- vehículo de comunicación, por lo tanto, presupone aprender a usarla. Por ello, desde

los enfoques sociopragmáticos se entiende que el objetivo central es formar usuarios
competentes, capaces de relacionarse en contextos diversos, de regular sus
discursos, de negociar los significados. En este sentido, la configuración de la
Didáctica de la Lengua como un espacio autónomo, se plantea de manera paralela a
la constitución de lo que se denomina el enfoque comunicativo en la enseñanzade la
Lengua. Éste se sustenta sobre tres ejes fundamentales. En primer lugar, en la teoría
constructivista del aprendizaje. En segundo lugar, sobre una concepción tanto de la
lectura y la escritura como prácticas sociales,contextualizadas y situadas. Por último,
sobre una teoría del lenguaje como textualidad o discursividad, que incluye los
conceptos de coherencia, cohesión, adecuación, la morfosintaxis y la normativa.
Entre las múltiples implicancias que se derivan de este enfoque, se considera como
fundamental el desarrollo de la competencia comunicativa (Hymes,1971) y sus
siguientes aspectos formativos: la competencia lingüística, entendida como la
capacidad de formular enunciados sintáctica y léxicamente adecuados; la
competencia discursiva, como el conocimiento del tipo de texto adecuado a cada
situación; la competencia textual, como la posibilidad de construir un texto bien
organizado; la competencia pragmática, como la capacidadde lograr un determinado
efecto intencional y la competencia enciclopédica, es decir, el conocimiento del
mundo.

10.2.3. Sobre las prácticas de lectura, escritura y oralidad

"Lo necesario es hacer de la escuela una comunidad de lectores que acuden a
los textos buscando respuesta para los problemas que necesitan resolver,
tratando de encontrar información para comprender mejor algún aspecto del
mundo que es objeto de sus preocupaciones, buscando argumentos para
defender una posición con la que están comprometidos o para rebatir otra que
consideren peligrosa o injusta...".

men
oo-o
>

(Lerner: 2001, p.26)

A pesar de que el propósito fundamental de la escuela ha sido, desde sus inicios,
la formación de lectores y escritores, son pocos los niños y jóvenes que se reconocen
como tales. Lerner plantea que la escuela debe incorporar a todos los alumnos a la
cultura de lo escrito. Para ello, urge cambiar los contenidos tradicionales: la
normativa, la sintaxis, la gramática deben ceder el lugar de privilegio que han
ostentado durante décadas. La autora propone reconceptualizar el objeto de
enseñanza y cambiar los saberes lingüísticos por las prácticas de lectura y escritura,
es decir, los quehaceresdel lector y del escritor(Lerner, D.: 2001).

Entre la versión actual de la lectura escolar y la versión social de la lectura hay
diferencias ñaqrpntes. De todas maneras, ambas versiones no pueden ser un reflejo
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fiel una de otra, pues la versión escolar de la lectura siempre está mediatizadapor los
propósitos didáctico-pedagógicos. Lerner sostiene que es necesario crear en la
escuela una versión de la lectura que se aproxime mucho más a la práctica social, es

;:;-.::v'~DEt~~· decir, crear en la escuela condiciones didácticas para que ésta funcione como una
~~ · ~\ microsociedad de lectores y escritores. Para esto, el desafío de darle sentido a lar.' .~....······.··.·....·..~ •..~~).escritura y la lectura debe adquirir un carácter institucional, que trascienda los límitesf .ii1 \ 1\delaula.~u'~''.·.'ª.·!~ Entre las diferentes modalidadesde trabajo áulico, se apuesta fuertemente por el
~ó ·g¡¡ trabajo en proyectos. La esencia del trabajo en proyectos es que, el alumno se vea
~',' ~7 comprometido en una tarea en la que el producto final es un objeto concreto. En el
""~~;;;.;'" contexto de la realización de un proyecto, la oralidad, la lectura y la escritura se

transforman en verdaderos objetos de aprendizaje, puesto que cumplen una función
concreta para la realización de un objetivo que el alumno reconoce y valora. Así, la
lectura, la escritura y la oralidad adquieren un doble propósito que es, en primer
lugar, comunicativo y, en segundo lugar, didáctico (la enseñanzade algún contenido
escolar) en un contexto situado.

Las prácticas comunicativas orales son fundamentales en la interacción cotidiana.
Los niños traen a la escuela los usos coloquiales y familiares construidos en sus
contextos sociales y culturales. Por ello, la escuela debe proveerles contextos de uso
y formas específicasque diversifiquen y enriquezcansu desempeñooral.

Según afirma Gloria Pampillo, "el oral, el escrito y la imagen inciden en la
conciencia y en el pensamiento, originando en ellos rasgos diferentes, además de
influir en las relaciones sociales, en la formación de la opinión pública y hasta en la
concepción misma de lo que amplios grupos consideran lo real" (Pampillo, 2008). Es
imposible pensar en lengua escrita sin pensar en la oralidad, puesto que entre ellas
se establecen relacionesde complementariedad, de entrecruzamiento y tensión.

10.2.4. Sobre la transversalidad de la lengua en el currículo y las prácticas
de lectura y escritura académicas

"A diferencia de lo que sucede en el área de lengua, en la cual debe cuidarse
que se cree la necesidad comunicativa para que tenga sentido producir diversos
tipos de textos, en las otras áreas curriculares se trata de crear los textos para
cubrir necesidadesque ya existen."

m
(/'J
no-o-l>

(Tolchinsky y Simó: 2001,92-93)

Es innegable que la Lengua, como área de conocimiento, posee un carácter
netamente transversal en el currículo por varios motivos, pero sobre todo porque
todas las asignaturas están mediatizadas por las prácticas de lenguaje y se
construyen epistemológicamente gracias a él. Y toda la actividad de enseñanza­
aprendizaje se desarrolla en un proceso interactivo de comunicación. Por ello, la
práctica del lenguaje en la formación integral del alumno, futuro docente constituye
así un aspecto fundamental.

Desde este diseño, cada disciplina da cuenta de sus sistemas conceptuales y
metodológicos a través de discursos propios, que suponen maneras particulares de
leerlos y escribirlos y que presuponen, además, conocimientos que se activan en la
lectura y en la escritura (no sólo lingüísticos y retóricos, sino también socioculturales
e ideológicos). Enseñar una disciplina implica, entonces, habilitar el acceso a su
mundo conceptual a través de la interpretación y la producción de sus textos en su
función epístémíca. Finalmente, esto requiere que, en cada espacio curricular de los
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tres campos que plantea el diseño, se enseñen las prácticas de lectura y escritura
propias del discurso que las configuran.

10.2.5. Sobre Literatura y formación de lectores

"Así como la desnutrición deja marcas insalvables en la constitución de la
persona, la pobreza simbólica también lo hace. Por eso la lectura literaria es
importante, porque deja marcas persistentes e invisibles en los seres humanos.
Por ello debemos como sociedad preguntarnos: lfavorecemos el acercamiento
placentero a los chicos y los libros?, ltienen los chicos igual facilidad de accesoal
arte que a la televisión?, lcuántos de nuestros chicos han visto una verdadera
obra de títeres o de teatro?, lcuántos docentes leen sistemática y
apasionadamente a sus alumnos uno y otro día en los millones de aulas del país?
En las concretas respuestas a interrogantes similares, en los actos que
cotidianamente se realizan o no, se está jugando silenciosa y efectivamente lo
que seremos como sociedaden las próximas décadas."

M. Leizay M. Duarte (2007)

En la escuela tiene lugar el encuentro fundante entre los niños y la literatura. El
docente, que posibilita y marca este encuentro, requiere de una formación que le
permita convertir ese momento en el inicio de un camino lector que recorrerán sus
alumnos y que significará la inclusión de ellos en "el gran tapiz de la cultura" que
describe G. Montes. El rol de mediador/provocador que tendrá que asumir el futuro
docente, no es de ninguna manera neutral, sino que supone una rotunda toma de
posición, sostenida en sus propias representacionessobre el rol docente y la función
de la literatura en la constitución de las subjetividades y de las sociedades.

Este espacio curricular, entonces, debería poner en contacto a los alumnos del
profesorado con las complejidades que configuran este objeto de conocimiento
llamado "literatura infantil": la especificidaddel texto literario, su dimensión estética,
la construcción histórica del campo, la relación literatura y escuela, literatura infantil e
ideología, concepciones de infancia y literatura, el canon literario, la formación de
lectores, los criterios de selección de textos y otras cuestiones igualmente
importantes.

Acompañando este trayecto de formación, es necesaria la presencia constante de
la reflexión sobre las prácticas didácticas en relación con la literatura en el nivel y la
interpelación de ciertas prácticas cristalizadas,que a menudo "traicionan la literatura"
acercándola al terreno del utilitarismo pedagógico. Dichas reflexiones deberán
traducirse en la posibilidad de diseñar propuestas didácticas que signifiquen
experiencias enriquecedoras de lectura literaria y que habiliten la construcción y
discusión de sentidos.

Gianni Rodari afirma que "una palabra lanzadaal azar en la mente produce ondas
superficiales y profundas, provoca una serie infinita de reacciones en cadena,
implicando en su caída sonidos e imágenes, analogías y recuerdos, significados y
sueños" (Rodari, 1993:9) de ahí la significativa importancia de lo que se llama
"literatura infantil". Por eso es fundamental plantear la necesidadde formar un lector
crítico desde la más temprana edad.

Para ello, resulta imprescindible situarse en un marco de pluralidad y eliminar
aquellas pautas inamovibles que representan un criterio exclusivamente adulto.
Apuntar a la apertura y la flexibilidad que apoye la proyección del yo del lector
infantil.
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10.2.6.Sobre la alfabetización inicial

"La existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silenciosa, ni tampoco
nutrirse de falsas palabras sino de palabras verdaderas con las cuales los
hombres transforman el mundo. Existir, humanamente, es "pronunciar" el
mundo, es transformarlo .... Los hombres no se hacen en el silencio sino en la
palabra, en el trabajo, en la acción, en la reflexión. Mas si decir la palabra
verdadera, que es trabajo, que es praxis, es transformar el mundo, decirla no es
privilegio de algunos hombres, sino derecho de todos los hombres"

(Paulo Freire en Pedagogía del oprimido)

Desde la antigüedad la alfabetización ha sido entendida como la enseñanzade la
lectura y la escritura y, durante años también las prácticas de alfabetización fueron
diferentes. Esto se debe a que leer y escribir son verbos cambiantes porque se trata
de construcciones sociales y culturales. En los años transcurridos muchas cosas se
modificaron en torno a estos verbos, se podría decir que uno de los hechos más
importantes consiste en, haber pasadode entender la alfabetización como una serie
de habilidades, a entenderla como un conjunto de prácticas culturales.

Esta concepción se origina a partir de la década del '80 como resultado de las
investigaciones de distintas disciplinas, es, desde ese momento, cuando se entiende
la alfabetización como un campo multidisciplinar, que debe abordarse atendiendo a
distintas dimensiones: didáctico-pedagógica, social, política, histórica, cultural.
Concebir la amplitud del campo permitirá avanzar en propuestas que respondan
mejor al carácter complejo del aprendizajey la enseñanzade la lectura y la escritura.

También, como resultado de estas investigaciones,es que se conoceque los niños
saben y reflexionan sobre la lengua escrita antes de ingresar a la escuela primaria.
Estos conocimientos tienen relaciones con la lengua oral, pero también son
específicos sobre el aspecto convencional-gráfico, sobre aspectos pragmáticos,
discursivos, textuales de la lengua escrita. Estos saberes se fueron construyendo por
medio de prácticas comunicativas que los niños mantienen en su entorno familiar y
social. Ahora bien, las condiciones sociales y culturales determinan la desigual
apropiación de la lengua escrita y, en consecuencia, la diversidad con la que ingresan
a primer grado; precisamente, esta diversidad es la que debe constituirse en una
ventaja pedagógica porque se alfabetiza mejor con diversidad de textos, cuando se
adoptan distintas modalidades de lectura y escritura, cuando se lee y se escribe en
distintos portadores y con distintas funciones, cuando se alfabetiza con la
colaboración de la familia, cuando, en definitiva, se asume que los niños se
relacionan con la lengua escrita de manera diferente y que compartir con otros esas
conceptualizacionesfacilitan el proceso.

Este proceso se da durante toda la escolaridadbásica, por lo que es necesarioque
en el primer ciclo se creen las condiciones para que los niños hablando, escribiendo,
Leyendo y escuchando, avancen en la apropiación del sistema de escritura y del
lenguaje escrito, para que, progresivamente puedan ejercer prácticas comunicativas
que les permitan tener cada vez más autonomía, adecuación, precisión y control
sobre sus intervenciones y comprensión sobre las de los otros.

En este sentido es que la alfabetización, como proceso escolar tiene que ser
sistemático ya que la escuela, que es la responsablede garantizar este aprendizaje,
ha de proponer contenidos y formas de hacer que sean coherentes, adecuadosa los
contextos socios culturales e institucionales, cuidadosamente secuenciados en el
tiempo y precisamente articulados.
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Un modelo didáctico, cuyo contenido a enseñar son las prácticas sociales de la
lectura y la escritura en su etapa inicial, caracteriza las situaciones de enseñanza,

·-· como aquellas que a partir del planteamiento de problemas, posibilita reelaborar los
~~}>, . contenidos escolares para que los educadores proveen toda la información necesaria,
~~/ '~~Q\para que los niños puedan avanzar en el aprendizaje del contenido a enseñar.e/ \e;.\. t'( .~~- \~ \ Enseñar desde este modelo, es promover la discusión sobre los problemas

jln l\,f~~~Íl:.".lplantead?~, es or~en!ar ~acia_ la resoluci~n colaborat.iva de . las situaciones
\~~ '~~·" )8 J problemáticas, es diseñar sítuacíones de ensenanza a partir de variados recursos y
~~~ .~~"1/formas de organización .de .l?s niños~es alentar 1.a.formulación de h~póte.sispara\~º~-~l' avanzar en la conceptuauzadón del objeto de conocimiento, es recrear sítuadones de

'·~~~~"'·' la vida social de los niños, para que ellos se formulen nuevos problemas que no se
hubieran formulado fuera de la escuela.

Finalmente, un espacio para la lectura, para los iniciadores en la lectura. Leer
literatura no sólo enseña a leer, sino que, además, las múltiples lecturas de gran
cantidad de textos literarios contribuyen en el conocimiento de sí mismo, a pensarse
y ser sujetos de su propia vida. Michele Petit (1999) sostiene que la tarea del
mediador es tender puentes; en el caso de quien enseña alfabetización inicial, los
textos literarios tienen que ver con la recuperación de las primeras palabras que son
fundantes de mundos posibles. Leer, hablar, escuchar y escribir cuentos, adivinanzas
u otros textos literarios permite establecer relaciones entre el juego, la lectura y la
escritura. Jugar es el inicio del espacio poético: tejer palabras, anudarlas, repetirlas.
Ese espacio lúdico va construyendo la identidad del niño, su creatividad, también
ampliará su horizonte de inquietudes e intereses y le permitirá organizar su
imaginario. Este imaginario dialogará con los mundos posibles que los buenos libros
le muestran.

El espacio curricular de alfabetización se propone colaborar en la formación de un
maestro en el ser y en el saber hacer. Un docente que se apropie del conocimiento
disciplinar y que trabaje relaciones con las otras disciplinas, conceptualizará sus
prácticas en forma colectiva. Esta acción compartida, convocada por el saber,
coopera en la revalorización de las prácticas socialesde la lectura y la escritura, en la
configuración de las prácticas docentes y contribuye en la reconstrucción de una
escuela promotora de conocimientos.
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10.3. Fundamentos generales del área de las Ciencias Sociales

El escenario social actual se caracteriza por significativos cambios. La nueva
"rnodernízadón?" construye lazos más débiles entre la sociedad civil y el Estado,
favoreciendo una cultura más pragmática e individualista. Junto a ello, se
desenvuelve un creciente descreimiento en la organización colaborativa como espacio
de construcción de alternativas y, se impone, como parte de la conducta, el cálculo
costo-beneficio. La racionalidad más signada por el autointerés se convierte en el
correlato inevitable. De esta manera, la configuración de una sociedadmás compleja
junto con la declinación de los compromisos colectivos y la pérdida de certezas, forja
como valor cultural "el estar bien", la preocupación por el "yo". Cambia la
constitución del lazo social. La sociabilidad es más voluble y cambiante. La
racionalidad de identificación-lealtad es sustituida, en la mayoría de los casos, por la
racionalidad-intercambio o costo-beneficio.

La permanencia o la continuidad están escindidas por el fluir de la novedad. Las
diferencias se disfrazan de elecciones. La "vida zapping" hace que todo pierda
intensidad. La velocidad y la corta duración son el signo de una nueva época.

Los usos del tiempo y del espacio son tan diferenciados como diferenciadores.
Paralelamente a las dimensiones planetarias emergentes de los negocios, las
finanzas, el comercio y el flujo de información, se pone en marcha un proceso
localizador de fijación del espacio. Lo que para unos es globalización, para otros es
localización. En un mundo en el que "los globales" dan el tono e imponen las normas
que regulan la vida social, económica y cultural, ser local es un indicio de
degradación social.

Para el mundo de los 'globalmente móviles', el espacio es ahora una entidad más
bien laxa, fácilmente atravesada en sus dos versiones, la real y la virtual. Parael de
los 'localmente sujetos', imposibilitados de desplazarsey, por ello, obligados a sufrir
las transformaciones que se desatan en la localidad en la cual viven, el espacio real
se cierra a gran velocidad.46

La reducción del espacio comporta la aniquilación del paso del tiempo. Los
'globalmente móviles' viven en un presente perpetuo; tanto su pasado como su
futuro se presentan como una sucesión de episodios debidamente aislados. Están
permanentemente ocupados y por ende escasos de tiempo. Viven en el tiempo, el
espacio no rige para ellos porque toda distancia puede ser recorrida al instante. Por
su lado, los "localmente sujetos" están aprisionados por el peso de un tiempo

45 Siguiendo los aportes de Horario Tarcus, nos apropiamos críticamente del concepto de
modernización, porque entendemos que es el más adecuado para dar cuenta de los procesos de
transformación de una fase capitalista a la siguiente y de una forma de estado a otra forma siguiente,
transiciones que son vividas y significadas por la ideología dominante como pasajesde lo arcaico a lo
moderno, de lo menos racional a lo más racional, de formas menos desarrolladas a formas más
desarrolladas. Despojamos a este concepto de sus connotaciones evolucionistas (véase Horado
Tarcus, "La crisis del estado populista. Argentina 1976-1990, Revista Realidad Económica, Nº 107,
1992, 1 de abril al 15 de mayo de 1992, pp. 40-67). A las contribuciones de Horacio Tarcus y a los
efectos de complejizar la noción de "modernidad", agregamos algunas ideas del filósofo y sociólogo
polaco, Zygmunt Bauman, para quien la fase actual de la modernidad se caracteriza por la "fluidez" o
la "liquidez". Con ello los sólidos que son sometidos a la disolución son los vínculos entre las elecciones
individuales y los proyectos y las accionescolectivas -Ias estructuras de comunicación y coordinación­
entre las políticas de vida individuales y las acciones políticas colectivas (Zygmunt Bauman, La
modernidad líquida, BuenosAires, FCE,2003).
46 Zygmunt Bauman (1999), La globalización.Consecuenciashumanas, BuenosAires, Fondode Cultura
Económica. -
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47 Robert Castel (1993), "De la peligrosidad al riesgo" en Materiales de sociología crítica, Madrid, La
Piqueta, pp. 219-243.
48 R. Castel, "El advenimiento de un individualismo negativo", La Ciudad Futura, Documentos de

~· Trabajo, BuenosAires, junio de 1996, pp. 8-17.;t'Q 49
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innecesariamente extenso y extensamente innecesario. Viven en el espacio -denso,
intocable, impermeable- que subsume el tiempo y lo deja en una posición de
inmovilidad. En este tiempo nada acontece.

Asimismo, nos encontramos, siguiendo a Robert Castel, ante el modelo de una
sociedad "dual", una sociedad con doble velocidad en la que coexisten sectores
hipercompetitivos sujetos a la racionalidad económica y sectores marginales útiles
como refugio (o basurero, como aclara el autor) para quienes quedan afuera de las
vías de intercambios intensivos.47 La tendencia que emerge, más que segregar a los
sectores "improductivos" o reintegrar, más o menos a la fuerza, mediante políticas
asistencialistas, trata de asignar a los individuos destinos sociales diferentes en
función de su capacidad para asumir las exigencias de la competitividad y de la
rentabilidad.

Ahora bien, para Castel, la exclusión inserta en el mundo contemporáneo no
conlleva un principio de recomposiciónde la sociedad que dé lugar a nuevas formas
de reconocimiento e identidad. Los excluidos están hasta tal punto atomizados, que
su existencia misma pone en cuestión la concepción de que la sociedad debe existir
como un todo. Al segregarse a una parte de la comunidad de las vías sociales de
producción, de utilidad y de reconocimiento, se dibuja un tipo de sociedadque ya no
está conformada por miembros que puedan ser consideradossemejantes.48 En suma,
la exclusión confina al exilio a una parte de la población respecto de la sociedady la
ciudadanía.

Se observan dos perspectivas divergentes que conforman una misma tendencia.
Una de ellas induce a reconocer la fragmentación social como una realidad
inexorable; la otra es la aceptaciónde un nuevo tipo de totalización, promovida por la
transnacionalización de la economía y el impacto rearticulador de las nuevas
tecnologías y de la floreciente industria cultural.49 A nivel mundial, la nueva
conformación del escenario económico ha llevado a agudizar los procesos de
fragmentación social, que ya se venían perfilando en las últimas décadas,
"consagrando un statu quo en el que se yuxtaponen, sin diluirse, los
(internacionalmente) integrados y los (nacionalmente) excluidos".5º

En este marco, se enfrenta al dilema de enseñar a enseñar CienciasSociales.Y
se pretende no inscribirse en una formación de tipo transmisiva con orientación
normativa, básicamente, se tendrá que preguntar cómo formar sin conformar; cómo
enriquecer la formación sin adoctrinar, cómo formar sin esperar la similitud; ldónde
está el eje?: zen el enseñar (privilegia el eje profesor-saber)?; len formar (privilegia
el eje profesor-estudiantes)? o zen aprender (privilegia el eje estudiantes-saber)?

Enseñar implica un proceso de construcción perspectivizado que potencia las
miradas, las abre a sus múltiples sentidos y a sus infinitas posibilidades. Por ello, no
hay neutralidad. Concebir a la enseñanza como una síntesis de opciones, es
disponerla como una práctica ético-política, si bien esto no siempre es evidente y, en
ocasiones, se torna un supuesto imperceptible. Admitir el proyecto de enseñar como
un acto de hacer opciones, es fijarlo como una práctica fundada en valores,
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irreducible a un conjunto de competencias. Es un proceso constructivo, no exento o
libre de tensiones, conflictos y debates.

Reconocer la peculiaridad del proceso de enseñar, exige una formación que
aporte instrumentos intelectuales y prácticos, tendientes a su desnaturalización para
reconocer el largo y complejo procesode institucionalización. Se trata, parafraseando
a Edgar Morin, de armar cada mente en el combate vital para la lucidez, para
aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de
certezas.

Aproximarse a la enseñanzade la enseñanzade las CienciasSocialesexige, entre
otros aspectos, pensar en términos de estructuras conceptuales su objeto, o sea, la
dinámica de la realidad social.

Este presupuesto exhorta a desarrollar planteos que permitan procesar la acción
en términos teórico-prácticos, instalando la relación conocimiento-valores para
colaborar a generar una matriz interpretativo-analítica que ayude a desmitificar o
deconstruir51 los conocimientos "espontáneos" del sentido común (teorías implícitas).

No se trata de construir fórmulas generales y esquemáticas o tipologías de pasos
prefijados, sino de estimular perspectivasque permitan explorar la complejidad de la
realidad social y su enseñanza. Se apunta a pensar desde la potencialidad de la
realidad y su dinámica como objeto de enseñanza, sin encerrarla en estructuras que
clausuren la posibilidad de problematizar lo dado.

Por lo tanto, el centro de la preocupacióndebería estar colocado en la búsqueda
de ruptura de límites en las posibles lecturas de la dinámica de la realidad social, para
ubicar la mirada en horizontes más amplios, de manera que pueda ser posible
superar el problema de los contextos no teorizados. Sólo así sería posible la
transformación del conocimiento en conciencia.

Ello implica, en el proceso de formación docente, participar e intervenir para que
el futuro docente vincule la adscripción teórica en relación con cuestiones vinculadas
al enseñar y al aprender, con las estructuras conceptuales de la disciplina, con la
estructura cognitiva del sujeto y con los componentes operacionales. Implica dotar de
sentido teórico o conceptual las decisiones para la intervención; es desarrollar el
conocimiento para la intervención para una cultura profesional basada en el
pensamiento estratégico, por encima del simple aplicador de fórmulas.

Por lo tanto, a la hora de revisar las cuestiones sustantivas de los procesos
formativos para la enseñanza de las Ciencias Sociales, vale preguntarse qué es
relevante y qué no lo es. Algunas preguntas pueden colaborar en la búsqueda de
respuestas: a) lCuáles son los encuentros y los desencuentros entre la práctica
escolar de la enseñanza de las Ciencias Sociales y lo que se enseña en los
profesorados?; b) lQué contenidos y con qué metodología se debe enseñar para que
los futuros maestros estén en condicionesde enseñar CienciasSociales?Esto remite
a instalar una nueva agenda en la Didáctica de las CienciasSocialessin desconocer
que la enseñanza es una actividad práctica, que siempre se realiza a la luz de alguna
concepción de lo deseable y lo posible. En este marco, no solo se trata de una
reforma programática sino paradigmática que concierne a nuestra aptitud y actitud
para posicionarse frente al conocimiento. Alguna vez señaló Michel de Montaigne,
filósofo francés del siglo XVI, "vale más una cabeza bien puesta que una repleta". Es

51 Deconstruir consiste en mostrar cómo se ha construido un concepto cualquiera a partir de procesos
histó~ostrando que lo claro y evidente dista de serlo, puesto que es histórico y relativo.
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decir, no tiene sentido la acumulación de saberes si no se dispone de un principio de
selección y de organización que le otorgue sentido y de una aptitud general para
plantear y analizar problemas.

En este sentido, enseñar a enseñar CienciasSociales implica preguntarse acerca
de la naturaleza de los saberes, en función de las decisiones que tendrán que tomar
los futuros maestros. Ni saber normalizado que prefigure la acción, ni racionalidad
técnica que deduce la acción, sino saberesque fortalezcan los esquemasde decisión.
Por lo tanto, la formación inicial debería aportar saberes vinculados con la
multidimensionalidad de la enseñanzade las CienciasSociales,o sea, en torno a la:

• DIMENSIÓNSOCIO-POLITICA:la enseñanza de las Ciencias Sociales constituye
un problema socio-político pues, la selección, el enfoque de los contenidos y la
propuesta epistemológica y metodológica están fuertemente articulados, con una
base valorativa acerca de qué tipo de sujeto deseo ayudar a formar y para qué
tipo de sociedad. Esta dimensión presupone reflexionar en torno al para qué de la
enseñanzade las CienciasSociales.

• DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA-DISCIPLINAR:la enseñanza de la lectura de la
dinámica de la realidad social se inscribe, entre otros aspectos, en marcos
teóricos (paradigmas, teorías sociales y conceptos estructurantes) que
condicionan las explicaciones e interpretaciones. Esta dimensión tiene que ver
con reflexionar en torno a una serie de presupuestos teóricos acerca del
conocimiento, la objetividad, la sociedad, el tiempo, el espacio, etc. para
programar los diferentes aspectos de la enseñanzade las CienciasSocialesy de
la lectura de la realidad social.

• DIMENSIÓN DE LA ENSEÑANZAPROPIAMENTEDICHA U OPERATIVA: la
enseñanza de las Ciencias Sociales constituye un problema de transposición
didáctica. Las disciplinas sociales enseñadas no son idénticas a las de los
investigadores. Se necesita una creación a la medida de las finalidades escolares
y de las características de los alumnos. Esto significa tener que considerar
criterios de selección, secuenciacióny organización de los contenidos, recursos
didácticos y estrategias de intervención pedagógica.

De modo que, las fuentes interdependientes que ofrecen referentes para el
análisis, construcción y reconstrucción de las prácticas y para la toma de decisión
para la intervención, son de tipo socio-antropológica, epistemológica, didáctica y
psicológica

En síntesis, lo que se trata es de rescatar el carácter inacabadodel conocimientoy
de la formación, privilegiando la forma de razonamiento sobre las reglas del conocer.
Sólo así, la formación inicial contribuirá a que el sujeto pueda apropiarse del saber
acumulado, en una perspectiva de construcción de futuro y que no confunda los
horizontes posibles con una sola realidad viable.
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10.4. Fundamentos generales del área de las Ciencias Naturales

"Toda cultura científica debe comenzar por una catarsis intelectual y afectiva.
Queda luego la tarea más difícil: poner la cultura científica en estado de
movilización permanente, reemplazar el saber cerrado y estático, por un
conocimiento abierto y dinámico( ...)"

GastónBachelard

Durante las últimas décadasse ha puesto en cuestión el lugar relegado que tiene
la enseñanza de las CienciasNaturalesen las escuelas,el desinterés generalizadopor
aprender ciencias, la fragmentación de saberes elaborados en trayectorias escolares
que no están ajenos a los diversos contextos sociales, culturales y políticos. En esta
multiplicidad se van conformando las diversas biografías escolares'2 portadoras de
representaciones sociales, acerca de las ciencias que bosquejan "la imagen de una
ciencia desvinculada de los condicionamientos históricos (...) que le niega autonomía
a los jóvenes impidiendo o dificultando la posibilidad de participación fundamentada
sobre las implicancias sociales del conocimiento científico y relegando toda
consideración en la comunidad de los expertos" (Wolovelsky, 2008).

En primer lugar, es importante recuperar el planteo de Laura Fumagalli (1993) en
relación al "derecho a aprender ciencias, el deber social de la escuela de distribuir
conocimientos científicos y por último el valor social del conocimiento científico" para
posibilitar una enseñanza de las Ciencias Naturales renovada y reestructurada, que
promueva el accesoa la cultura científica como un derecho de todos y todas. Acceder
a una cultura científica no implica incorporar saberes cerrados y estancos, en franca
disociación con la cultura humanista. Sabemos el fuerte debate que genera pensar
únicamente en términos de "las dos culturas"53 (Snow, 1959); por ello, comprender
que el diálogo es posible y necesario para situar la condición humana en el cosmos,
la tierra y la vida; tal como lo plantea Morin (2000) "conocer lo humano es sustraerlo
del Universo y situarlo en él. Estamosa la vez dentro y fuera de la naturaleza: somos
seres cósmicos, físicos, biológicos, culturales, cerebralesy espirituales".

Este corrimiento del lugar que los humanos ocupamos en la naturaleza, da un
sentido humanizante y transformador de la realidad y favorece a la construcción de
subjetividades y de diversas miradas en relación a las CienciasNaturales. Quizás por
ello, se torna fundamental comenzar a preguntarse y dar cuenta de la cuestión
dialógica, que se establece entre los diversos aspectos que sustentan las bases del
diseño curricular en CienciasNaturales, para la formación inicial institucionalizada.

10.4.1. Algunas tensiones del abordaje curricular: de las Ciencias Naturales
de los científicos a la ciencia escolar

La diversidad de la naturaleza es de tal magnitud que, aproximarse a su estudio,
implica situar a las Ciencias Naturales en un contexto cultural y epocal, en donde,
científicos y científicas imaginaron y desplegaron una variedad enorme de teorías e
investigaciones, que posibilitaron la comprensión de un mundo complejo, dinámico y

52 Las biografías escolares son el resultado de complejas internalizaciones durante la vida escolar
de los sujetos. Si bien, no se desconoce que su espectro es bien amplio ya que hace al sujeto en
su totalidad, se focaliza la mirada en las matrices vinculadas a las Ciencias Naturales.
53 En 1959 Snow C. publica "Las dos culturas y la revolución científica" en donde plantea que en
la sociedad moderna coexisten dos subculturas con códigos, normas y valores distintos: la
científico-tecnológica y la humanista. Posiblemente esto tuvo un gran impacto en la imagen de
ciencia y en los modos irreconciliables de dialogar de las dos culturas .
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en interacción. De tal manera, es posible concebir que las ciencias "no pueden
separarse de la aventura humana. Ellas, participan de la creación de sentido con el
mismo título que el conjunto de las prácticas humanas (...) la cultura es
profundamente histórica, tejida de relatos referentes del pasado" (Prigogine).54

El campo de las Ciencias Naturales, tal como se conoce en la actualidad, es tan
amplio y variado, que su distinción epistémica se encuentra vinculada al surgimiento
de la ciencia moderna. Desde esta perspectiva, la organización de las disciplinas
científicas responde a criterios que "lejos de reflejar el orden natural de la ciencia en
su relación con el mundo natural y social, son la expresión de construcciones
históricas que involucran procesos de institucionalización, profesionalización e
industrialización de la actividad científica durante los últimos siglos" (Kreimer, 2003).

Al considerar las disciplinas científicas como construcciones culturales e históricas
podemos pensarlas en relación a las categorías que definen una cierta imagen de
ciencia y de conocimiento científico. La imagen de una ciencia, que es resultado de
unos pocos genios aislados y que está muy presente en el imaginario social55, se
contrapone a la otra imagen más real en donde se muestra que los científicos son
sujetos sociales plenos de dudas, conflictos e intereses. Esto permitiría "extremar el
argumento acerca del carácter ordinario de la ciencia, bajándola del santuario y
situándola en pie de igualdad con cualquier otra actividad social"56, (Kreimer, 2005).

A lo largo de la historia ha ido cambiando la concepción respecto de cómo se
genera el conocimiento científico y esto ha influido en las decisiones sobre su
enseñanza. A partir de Kuhn (1962) se produce una importante ruptura con el
positivismo lógico y comienza a plantearse una concepción de ciencia en el marco de
cosmovisiones científicas o paradigmas. Estosdan cuenta de las distintas imágenesy
categorías sobre el mundo natural, que construidas a partir de metáforas, criterios de
racionalidad y posiciones filosóficas, edifican un marco conceptual, metodológico y
axiológico de las Ciencias Naturales que pone en juego el modo de interpretar la
realidad natural.

Si bien el significado acerca de lo que son los paradigmas ha sido (y continúa
siendo) un intenso debate, diversos autores han diferenciado tres grandes
cosmovisiones o paradigmas: la cosmovisión griega o pre-moderna, ta clásica o
moderna y la posmoderna o tardomoderna.

El paradigma pre-moderno sostuvo una idea de Kosmos que dominó la imagen del
Universo hasta la Revolución Científica de los siglos XVI y XVII. Para Aristóteles "la
finalidad de la ciencia es revelar las causas de los entes. La teleología- es decir, la
orientación hacia un fin último y perfecto en los objetos- es inmanente a los objetos;
en la naturaleza no existe el azar o la causalidadsino el orden y la regularidad" (Díaz
2000). Esto se manifiesta en la gran síntesis aristotélica, que reúne en un todo
coherente y unificado las ideas acerca del Universo, el movimiento de los planetas y

54 Citado por Olimpia Lombardi en el artículo "Prigogine: ciencia y realidad", Revista
Hispanoamericanade filosofía, Vol.XXX,Nº 90 (diciembre 1998).
55 Para Ester Díaz"El imaginario, no es la suma de todas las imaginacionessingulares...es el efecto de
una compleja red de relaciones entre discursosy prácticas sociales (...) Cuando el imaginario se libera
de individualidades cobra forma propia y por una especie de astucia del dispositivo se convierte en un
proceso sin sujeto. Tiene dinámica propia. Se instala en las distintas instituciones que componen la
sociedad".
56 Kreimer escribe.el prólogo del libro de Knorr Cetina, La fabricación del conocimiento, UNQ.
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de los cuerpos, las transformaciones de las sustancias, el nacimiento, evolución y
desarrollo de los seres vivos.

En el ámbito de la investigación didáctica diversos autores (Driver, Pozo,Jiménez
Aleixandre, Gené, Sequeiros, GonzálezGalli) consideran que las concepcionesde los
docentes y estudiantes en torno a las ideas biológicas, físicas y geológicas, dan
cuenta de la existencia extendida y persistente de explicaciones teleológicas,
organicistas y finalistas muy vinculadasal pensamiento aristotélico.

Con el surgimiento de la modernidad; se dan profundas transformaciones57 en
todos los ámbitos, que se plasma en grandes reestructuraciones teóricas, nuevos
problemas y una nueva cosmovisión. La RevoluciónCientífica de los siglosXVI y XVII
trajo aparejado una nueva imagen del universo: una máquina. Esta visión
mecanicista de la naturaleza supuso la búsqueda de Leyes causales, reversibles y
deterministas. Galileo afirma que "la naturaleza está escrita en un lenguaje
matemático" y ésta será la clave para interpretar el mundo natural.

Durante los siglos siguientes las investigaciones de biólogos, físicos, químicos,
geólogos, meteorólogos, paleontólogosy astrónomos58 fueron configurando la nueva
imagen del Universo bajo el ideal de la ciencia clásica que enfatizaba los factores de
equilibrio, regularidad, búsqueda de certezas, confianza en la razón, formulación de
una ética universal y la creencia en el progreso social como consecuencia del
desarrollo científico. ParaE. Morin (1990) el ideal de la ciencia clásicaestá basadoen
el paradigma de la simplicidad "que pone orden en el Universo y persigue al
desorden" bajo los principios de la reducción, la simplificación y la disyunción.

Durante el siglo XIX es destacable la profesionalización y especialización
disciplinar y el desarrollo del positivismo, que despliega una filosofía y una visión
empirista e inductivista de la ciencia que tiene continuidad durante gran parte del
siglo XX con el empirismo lógico o neopositivismo. Su ideal de una ciencia unificada
se expresa bajo los criterios de neutralidad y objetividad, que supone que todo
conocimiento y teoría se deriva de la observación pura y de la inducción a partir de
datos empíricos. De esta manera, los conocimientos son neutrales y de validez
universal, con lo cual se entiende al método científico como un conjunto de reglas
fijas, cuya aplicación caracteriza a la investigación.

Estas imágenes han estado presente (y siguen estando) en los currículos
escolares y en la enseñanza de las Ciencias Naturales. Gil Pérez y Vilches (2005)
denominan estas concepciones"imágenes folk o naif" que se alejan notoriamente de
la forma como se construyen y evolucionan los conocimientos científicos y que, por
otra parte, provocan desinterés y rechazo. Estas"deformaciones conjeturadas" están
muy vinculadas entre sí y son: descontextualizadas, individualistas, elitistas, empírico­
inductivistas, ateóricas, rígidas, algorítmicas, infalibles y analíticas.

Durante el siglo XX se mantiene la importancia de la comprobación mediante la
experimentación pero se comienzan a cuestionar algunos supuestos (como la carga
teórica de la observación, el papel provisional de la teorías científicas, la neutralidad

57 Koyré plantea el nacimiento revolucionario de la ciencia moderna a partir de la ruptura y destrucción
del pensamiento aristotélico. "El nacimiento de la ciencia moderna es concomitante a una
transformación -mutación- de la actitud filosófica, de una inversión del valor atribuido al conocimiento
intelectual".
58 Analizando los paradigmas podemos encontrar hermosos ejemplos para trabajar en el aula: las
controversias entre geocentrismo/heliocentrismo, fijismo/ evolucionismo; catastrofismo/uniformismo;
flogisto/combustión; etc., nos aportan un riquísimo panorama que da cuenta de una imagen de ciencia
en constante te!tsión y debate.
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de la ciencia, entre otras) dando cuenta que es imposible la existencia de un método
científico único y universal tal como lo propugnaron los neopositivistas. La "obsesión
por el método científico"59 entró en crisis a partir de la obra de Kuhn y, desde

""'~.E-Et.~ entonces surgieron numerosas críticas de las tesis del empirismo lógico y una
S:'?'" ~~,~ proliferación de trabajos en historia y sociología de la ciencia, posibilitaron// ~~'f~comprender el carácter cultural, histórico y social de las ciencias y, con ello, la

;.:·~"> ¡ complejidad y pluralidad del saber científico y de las metodologías de investigación.

~ ~JJ/que tengan el conocimiento de la naturaleza de la ciencia6°(Adúriz-Bravo, Mathews,
º~'\ ~:!JIDuschl) dado que posibilitan una ruptura con las imágenes de ciencia marcada por el
'911,v~v sentido común y una epistemología espontánea. Matthews, menciona que esta

· ruptura implica que la ciencia no ha sido reconocidaadecuadamenteen la instrucción
científica y, entonces, "la aparente incapacidad de instrucción para instruir se ha
convertido en un enigma".61

Por otra parte, a partir de la crisis de la imagen clásicade las cienciasse producen
nuevas restructuraciones teóricas. Por un lado, las ideas evolucionistas que rompen
con el pensamiento teleológico, la relatividad que pone en tensión los conceptos de
espacio-tiempo, la mecánica cuántica con la incertidumbre y la indeterminación, la
termodinámica con la entropía y los principios irreversibles, la física del desequilibrioy
la teoría del caos con el azar y la inestabilidad. Por otra parte; el surgimiento de la
teoría general de sistemas (von Bertalanffy, L.), el paradigma de la complejidad
(Morin) y el aporte de científicos (Prigogine, Atlan, Maturana y Varela, entre otros)
que buscaron sobrepasar las · fragmentaciones heredadas del pasado y
fundamentaron una nueva cosmovisión científica basada en la autoorganización, la
modelización, la teoría de la información, la prioridad de los procesos sobre los
elementos descriptivos, la flecha del tiempo, la autopoiesis, los sistemas abiertos y la
emergencia, que es más favorable al pensamiento complejo. Para Morin (1990) "la
dificultad del pensamiento complejo es que debe afrontar lo entramado, la solidaridad
de los fenómenos entre sí, la bruma, la incertidumbre, la contradicción" para que
pueda emerger una nueva manera de conocer.

Esta nueva cosmovisión debe fundamentar una enseñanza que posibilite el
cambio de un paradigma simple y reduccionista de interpretación del mundo, hacia
otro basado en la complejidad para poder "superar el encasillamiento disciplinar y
organizar una propuesta didáctica más globalizadora" (Merino 1998). De esta forma,
se podrá superar el pensamiento unidireccional (causa-efecto) hacia la
multicausalidad (red de relaciones), estableciéndose así la organización del medio
desde el enfoque sistémico (Merino 1998). Los conceptos estructurantes de sistema/
untded. diversidacl interacción y cambio constituyen referentes válidos para articular
la amplia gama de contenidos de las CienciasNaturalesy las relacionesposiblesentre

59 Flichman (1998) denomina de esta manera al trabajo de los filósofos de la ciencia por encontrar y
desarrollar "un único método científico, válido en toda época y para toda sociedad que pretenda hacer
genuina ciencia" y que a su vez sirviesecomo criterio de demarcaciónde la ciencia y pseudociencia.
60 "Conjunto de ideas de la epistemología, la historia de la ciencia y la sociología de la ciencia que se
consideran valiosas para la enseñanzade las ciencias naturales." (Adúriz-Bravo)
61 La ruptura del modelo positivista de la ciencia (incluso para nosotros profesores de los Institutos de
Formación Docente) implica una profunda revisión de la práctica docente, es decir, la mayoría de
nosotros hemos sido formados como docentes desde estas tradiciones de enseñanzay por lo tanto,

uptura con dic~s matrices generan incertidumbre e inseguridad.

135



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓN Nº 16 8 9
EXPEDIENTENº 5721-008799/15

ellos, facilitándole al docente la tarea de organizar el área. Gagliardi62 los denomina
conceptos estructurantes o metaconceptos dado su alto poder de integración

~oE~'· multidisciplinar.
~-~\ 10.4.2. Algunas tensiones de la Didáctica de las Ciencias Naturales.

/{~ífi~..,'..~.~.'.·...'·.\:~~\.·.Dos cuestiones fundamentales ponen en tensión la propuesta curricular para la'\g\ ~~Y, ¡z ¡ formación docente: una de ellas está dada por la complejidad y variedad de
~)¡'.~/ / § J disciplinas científicas que integran el área de las Ciencias Naturales y la otra, se

~~, ..~#¡/vincula a la emergencia de la didáctica de las ciencias como disciplina autónoma
'~~"' (Izq~ierdo, 1989;, ~uschl, 1990; Gil-Pérez, 1993 y 1996; Mellado y Cariacedo, 1993;
~,,.... Portan, 1998; Adunz-Bravo, 2002).

Noste (2005) plantea que "las instituciones formadoras deben asegurar una
formación científica básica en el campo de las Ciencias Naturales que permita
racionalizar el discurso, es decir, que se enseñe a pensar más allá de los contenidos,
hacia conocimientos que no se reduzcansino que se integren". ParaPalma (2008) es
importante que en la formación se den los lineamientos básicos, que consideren la
enseñanza de las ciencias como un discurso metacientífico, es decir, como una
"construcción a partir de la ciencia (...) que es el resultado de las perspectivas
interdisciplinarias que surgen de los estudios sobre las ciencias".

Suele haber una distancia bastante importante entre la producción y avance de
los conocimientos científicos y lo que se enseña en las escuelas; si bien, no es la
finalidad de los docentes enseñar todos estos nuevos conocimientos; sí lo es,
posibilitar una visión que permita tomar posición analítica y crítica ante la información
emergente, para contribuir a una construcción de saberes que revaloricen y recreen
la relación escuela- ciencia- tecnología- ambiente y sociedad. No existe un consenso
entre los diversos autores acerca del concepto de alfabetización científica (Fourez,
Bybee, De Boer, Hodson, Gil Pérez, Vilchez, Aikenhead) pero se puede decir, en
forma amplia, que es el acceso a la cultura científica, la que posibilita una
participación ciudadana, con sentido crítico, en una sociedadcomo la actual.

La pregunta ipara qué enseñar CienciasNaturales en la formación inicial
institucionalizada?,dispara diferentes argumentos. Rassetto, Abad y Ayuso (1999)
plantean que "cuando los maestros enseñan Ciencias Naturales ponen en juego
conocimientos, concepciones y actitudes sobre la ciencia y sobre la forma de
aprenderla y de enseñarla. Estos saberes aparecen como resultado de años de
escolarización, de formación profesional específica, del ejercicio docente y de una
práctica cotidiana como sujeto social que interactúa con proceso y productos de la
ciencia y tecnología".

Asimismo Gil Pérez,Carrascoy Furió (1998) sostienen que la práctica docente en
ciencias debe comenzar conectando a los profesores con sus ideas, comportamientos
y actitudes sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias, dado que muchas
veces las creencias y comportamientos de los profesores, revelan una aceptación
"acrítica de lo que siempre hacen en el aulél', lo cual funciona como un obstáculo
para plantear una enseñanza de las ciencias renovada. Para superar los obstáculos,
proponen orientar la tarea docente como "un trabajo colectivo de innovación,
investigación y formación permanente" para terminar con lo que llaman "una visión
simplista de la enseñanzade las ciencias".
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62 ParaGagliardi los conceptos estructurantes permiten la transformación del sistema cognitivo cuando
se.adquieren n"evos conocimientos y se cambia el sistema de significación "permitiendo incorporar

sas que antesl\nose tomaban en cuenta o se les daba otro significado".

!
r f3enara.t tJH 0;;1spach~1

(onse¡o PrnVlflCi<!lrle Edu.:aciét'

136



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓNNº 16 8 9
EXPEDIENTENº 5721-008799/15

Porlán, García y del Pozo (1997) proponen un modelo didáctico basado en el
principio de de la investigación en la escuela según el cual, "la investigación de·=--. problemas relevantes es la estrategia didáctica más adecuada para favorecer la

.~'~-~~~'- evolución y desarrollo tanto de estudiantes como de profesores". Este modelo se
07'#/" '"'~~~\. enmarca en la interacción de la perspectiva constructivista, sistémica y crítica, dado

;~1~, ....J:..·.....·~.· .. Y~\\···que favorece la construcción de un conocimiento profesional epistemológicamente
f
0
• \ i~: ¡ ¡-c. l fundamentado, basado en la interacción e integración de los saberesdisciplinares, los!~,\,¡¡,,.~i }8~ sab~res basadosen la experiencia,las teorías implícitas, las rutinas y guiones

Vt.\ /¿~ dldáctlcos.
.-1.0\ l'.~1
~~;~/ El conocimiento científico llega a las escuelasa través de los diseños curriculares,
~.~::.JE~- de la producción editorial (manuales, textos escolares, libros de divulgación, revistas

escolares, etc.) y también a través de los medios de comunicación, el arte, el cine y
la literatura. Muchos de ellos nos muestran conocimientos fosilizados, ahistóricos,
acríticos, concentrados y centralizados en una sola visión del mundo, en una sola
posición y en una única concepción de ciencia. Nos ofrecen miradas convergentes y
disciplinadoras (todos debemos pensar lo mismo y de la misma manera, así está
escrito cual "principio de autoridad'')63• Según Datri "los textos o manuales utilizados
para la enseñanza de las ciencias contribuyen, tanto a la cristalización de numerosas
aprensiones -por ej. el sexismo y el racismo- como a la deshistorizaciónde la propia
ciencia y a la desestructuración del discente en tanto sujeto crítico; consignando
mediante censuras, supresiones, ocultamientos, el silencio; el olvido y una imagen
mítica de la ciencia congruente con el modelo racional de explicaciónde creencias".

De más está decir que no hay una única concepción de ciencia y, esta discusión
debe estar presente para evitar los recetarios didácticos y la naturalización de
tradiciones de enseñanza de las ciencias, bajo la mirada inefable de un método
estandarizado con reglas únicas, presentadasal principio de todo inicio al estudio de
las CienciasNaturales.

Los conocimientos de la Didácticade las CienciasNaturales dan fundamentos para
hacer críticas a los modelos tradicionales de enseñanza, que "ignora casi por
completo el proceso de generación de ideas, enfocando su atención casi
exclusivamente en el producto final de la ciencia (...) Es posible, generar una
educación en las ciencias cuyo foco sea el procesode construcción de las ideas, a fin
de que los estudiantes comprendan a fondo el significado del conocimiento científico.
( ...) Hay aspectos fundamentales de la actividad científica que pueden ser
incorporados al aula y que, mejoran y enriquecen el aprendizaje y la enseñanzade
las ciencias. De primerísima importancia en el aula ( ...) son los aspectos empírico,
metodológico, abstracto, social y contraintuitivo de la ciencia" (Gellon).
10.4.3. Hacia las prácticas esperadas en formación inicial institucionalizada
en el campo de las Ciencias Naturales

Es importante la elaboración de un marco teórico que posibilite crear sentido a las
prácticas escolares y oriente a los alumnos a aprender a enseñar ciencias. Los
estudiantes de los Institutos de Formación Docente deberían aprender produciendo
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63 "Según el principio de autoridad, algo es verdad o mentira, según quien lo diga: papá, el presidente,
la bula, el decreto, el director del instituto. En ciencias,en cambio, uno puede cuestionar, debe hacerlo
(...) debe preguntar zpor qué?, aún en el caso de que por el momento no pueda responder a la
p~unta" (MarceliraoCereijido).
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rupturas con sus conocimientos previos," con la intención de que, puedan construir
miradas que tengan en cuenta las condicionesde producción del discurso científico y
didáctico. De esta manera, se pretende contribuir a la formación de sujetos críticos,
para una práctica que reconozca el valor educativo de las Ciencias Naturales en la
formación integral de los niños.

Desde los aspectos disciplinares se espera lograr aprendizajes que le permitan
organizar los distintos modos de interrogarse, de pensar y modelar65 los fenómenos
naturales y artificiales, e identificar problemas en la realidad para que puedan ser
interpretados y tensionados a la luz de los distintos modelos. La psicologíacognitiva
plantea propuestas que caracterizan la ciencia en el aula como una actividad
cognitiva y discursiva; en donde en los modelos de sentido común, los modelos de
ciencia escolar y los modelos de ciencia erudita interaccionan permitiendo una
complejización de los fenómenos en estudio.

Desde los aspectos didácticos se espera logar una visión lo más amplia e integral
posible, de las principales problemáticasen el campo de las CienciasNaturales, para
que puedan elaborar propuestas áulicas que propicien la construcción metodológica
entendida como "un acto creativo de articulación entre la lógica disciplinar, las
posibilidades de apropiación de ésta por parte de los sujetos y los contextos
particulares que constituyen los ámbitos donde ambas lógicas se entrecruzan"
(Edelstein, 1996). Con ello, se posibilita la construcción de una praxis que pueda
resignificar qué es la ciencia, para qué enseñar cienciasya que, de ello dependerá lo
que enseñemos y cómo lo enseñemos,en un proceso continuo de retroalimentación,
que no pude desvincularsede los grupos a los cuales esa enseñanzaestá orientada.

Asimismo en el recorrido de la formación inicial institucionalizada se espera que
los contenidos de las Ciencias Naturales y su didáctica se articulen con los otros
campos de la formación, para poder reformular, ampliar, interpelar y cuestionar el
"enseñar" CienciasNaturales en la escuela primaria.
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10.5. Espacios curriculares del Campo de la Formación Específica

ANÁLISIS DE LAS EXPERIENCIAS EN LAS DISCIPLINAS ESCOLARES

Formato Curricular: Taller
Año: Primero
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual

La formación para la enseñanzade una disciplina escolar, requiere que se parta
de los problemas en torno a la apropiación de los contenidos por parte de los
alumnos y las propias concepciones y creencias construidas desde las trayectorias
escolares previas.

En ese sentido, la propuesta de este taller se orienta a que los futuros maestros
puedan, por un lado, leer críticamente las experiencias vividas en relación a las
prácticas de enseñanza de los contenidos escolaresque, por constituirse en modelos
implícitos, pueden ser reproducidas posteriormente desde el lugar del enseñante, si
no media un proceso de reflexión orientado a la deconstrucción y resignificación de
dichas concepcionesy creencias.

Por esta razón y como consecuenciade lo anterior, concebimos este espacio de
taller como una oportunidad para instalar algunas preguntas acerca de los saberes,
haciendo énfasis en el reconocimiento de su carácter histórico y cultural, e iniciando
el proceso de reflexión sobre la finalidad de enseñar y aprender en la escuela.

NÚCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
Propuestos desde Lengua
./ Análisis y revisión de las matrices de enseñanza de la lengua, basadas

exclusivamente en aspectos descriptivos y normativos, que, a su vez, presuponen
determinadas concepciones de enseñanza, de aprendizaje, de lectura y escritura,
deJengua y de littratura. Esta revisión propone instalar una nueva lógica, según la
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cual, los saberes lingüísticos, lejos de ser desechados, son retomados en una
construcción que los resignifica.

Propuestos desde Matemática
.._oez·-~:::- ./ La resolución de problemas y la actividad matemática. Análisis de distintos4 ~~\~procedimientos, modos de validación y formas de representación. El lugar del¡r, {~\\ problema. El juego en la actividad matemática.

~

, ••... \'$:.)\ Observación: Se sugiere hacer énfasis en un trabajo con problemas, en los que se
9_ i81fpongan en juego el tratamiento de algunos conceptos geométricos, correspondientes
~ /;;¡//al campo conceptual del espacio tales como: relaciones espaciales entre objetos y en
~º~~/ desplazamientos; elementos, clasificacióny propiedadesde figuras y cuerpos.

~~;~'1 Propuestos desde Ciencias Sociales
./ Análisis y revisión de los enfoques66 en la enseñanzade las CienciasSocialesdesde

las experiencias de aprendizaje escolar:
o Perspectivaandrocéntrica.
o Perspectivaetnocéntrica y nacionalista.
o Perspectivanaturalista.

./ Nuevos temas y nuevas preguntas:

o Perspectivade género.
o Perspectivade la interculturalidad.
o Perspectivasocioambiental.

./ Análisis de las propuestaseditoriales.
Propuestos desde Ciencias Naturales

Se pretende lograr una reflexión acercade la naturaleza de la ciencia para que se
puedan valorar las produccionesque enriquecen los aspectosculturales de la ciencia.

Tópicos de análisis:
o Representacionessociales de la ciencia y de la actividad científica en

distintas fuentes (libros y manuales, comics, películas y dibujos
animados) para tensionar con las imágenes de ciencia presentes en las
escuelas.

o La divulgación científica y la construcción social de la ciencia para
valorar y analizar críticamente la credibilidad de las fuentes. Analizar de
qué manera los medios de comunicación inciden en la divulgación
científica.

o Aproximación a una definición de ciencia y tecnología desde diversos
aspectos y en distintos momentos históricos. Delimitación del objeto de
estudio de las Ciencias Naturales desde lo metodológico, empírico,
abstracto y social.

o Analizar las relaciones Ciencia, Tecnología, Sociedad y Ambiente. Las
nuevas tecnologías en la educación científica. Los fundamentos
axiológicos.

mr.n
oo.,,-)>

66 Entendemos a los "enfoques" cono los modos de concebir la realidad social y las prácticas que de
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SUJETO DE LA EDUCACIÓN PRIMARIA

Formato Curricular: Asignatura
Año: Segundo
Horas cátedra semanales:Tres {3)
Régimen: Anual

La especificidad de la EducaciónPrimaria requiere que se aborde la constitución
de la subjetividad del niño, considerando que no se nace sujeto, sino que esta
constitución tiene lugar con un otro que posibilita la inscripción en la cultura, no
exenta de tensiones y contradicciones.

El desarrollo de esta asignatura permitirá, por un lado, articular los conocimientos
que son propios del nivel, con la construcción de saberes alrededor del sujeto que
aprende, atendiendo a su multidimensionalidad. Por otro lado, contribuirá a un
cambio de posicionamiento del lugar prescriptivo, regulador, homogeneizante y
productor de exclusiones, que derivan de los modelos psicológicos evolutivos para
plantear abordajes desde un paradigma histórico sociocultural. En este sentido,
deberíamos entender que el sistema educativo constituye el campo social en que se
concretiza la inscripción cultural (aunque, no es el único), formateando los cuerpos,
regulando pensamiento y discurso.

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS
../ Concepción de sujeto: Vínculos primarios. La función de simbolización. La

construcción de la identidad personal.
../ Sujeto de deseo: estructuración del aparato psíquico. La sexualidad infantil y su

relación con el inconsciente. Los modos peculiares de consecución del placer
durante los años de la infancia. Vínculos interhumanos y pedagógicos.El deseo de
saber.

../ Sujeto epistémico: la inteligencia como proceso de adaptación. Estructura y
génesis. La inteligencia práctica, representativa y operatoria. Los factores que
inciden en el desarrollo cognitivo. Construcción del conocimiento y conflicto
cognitivo. El desarrollo intelectual de los niños del Nivel Primario.

../ Sujeto social: la doble línea del desarrollo: natural y cultural. El origen social de los
procesos psicológicos superiores. Los instrumentos de mediación en el desarrollo
infantil. Implicancias educativasde la Zona de Desarrollo Próximo.

../ Constitución subjetiva del género y de la corporeidad. La práctica social del juego.
La imaginación y la creatividad.

../ Subjetividad y escuela: los "otros" significativos para el niño en el contexto escolar.
El lugar simbólico de la mirada del docente. La posición docente como otro en la
constitución psíquicade niños y adolescentes.

LENGUAJES ARTÍSTICOS

Formato Curricular: Taller
Año: Segundo
Horas cátedra semanales:Tres (3)

m Régimen: Anual
(,/)
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Este espacio se encuentra compartido por profesores de cuatro diferentes
lenguajes expresivos.

~~~\. El ser humano es su cuerpo, su voz su ritmo interior, su imaginación, su~V ·"{~Q'\\capacidad de simbolización. Es lo que piensa y vive diariamente en el marco de un,fr ~ \~\contexto socio- cultural determinado y, a partir de ese mundo, puede expresarse a
r.. c:t::J.\ ¡ \ ~1~ravésde diferentes lenguajes, enriquecer su vida y la de los demás, ampliar sus
.~~\ ,~~ !'9 }expectativas, variar criterios, reflexionar, equivocarsey volver a empezar.
\~\ )JY La complejidad de la comprensión de los lenguajes estéticos expresivos, en sus
·~,{ib~~~f1 aspectos_bá~icos, involucra el despliegue de capacidade~de dominio de los mism~s,
~~· lo cual implica tener en cuenta: -El aspecto productivo centrado en lo material

(cuerpo- sonidos- herramientas- soportes) en la exploración de medios y modos. -Los
aspectos sintácticos-pragmáticos en el reconocimiento de signos y modos de
organización de los lenguajes. -El aspecto centrado en la observación/percepciónen
el reconocimiento y la sensibilización de los sentidos y las emociones y -La
apreciación centrada en la complejidad de aspectos semánticos y de interpretación
(entorno natural y cultural).

En este espacio se intenta que los estudiantes comprendan que, la intención
educativa de las actividades estético-expresivas es la de favorecer el desarrollo de
capacidades cognitivas, sensoriales, de lenguaje, sociales y afectivas, que involucran
todos los aspectos mencionadosanteriormente, a la vez que se sensibilicen, intuyan y
especulen con la construcción de mensajes abiertos, polisémicos, descubriendo su
papel como espectadoresy como productores.

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

Teatro:
./ El cuerpo como instrumento. Juego dramático - Situación teatral. Personaje.

Espacio. Tiempo. Texto dramático. El conflicto. Formas teatrales colectivas. La
improvisación. Dinámica de lo grupal. Abordaje de textos propuestos y/o creados
por el grupo. Representación. El desarrollo de la capacidad de receptar
críticamente. Diversasformas escénicas.El teatro y otras artes en la región.

Títeres:
./ Sistema de signos. Objeto cotidiano. Objeto simbólico. Objetos imaginarios. Objeto

mediador de una idea. Exploraciónsensorial funcional. Identificación con el objeto.
Transformación. Juego dramático con el objeto transformado. El títere en la
escena. Nociones de dramaturgia. Del cuento al hecho dramático. La puesta en
escena.

Música:
./ Sonido. Cualidades. Formas y selecciones organizativas: Ritmo-melodía armonía.

Forma. Textura. Género. Estilos. Influencia del y en el ambiente socionatural. El
cuerpo como productor sonoro. Voz hablada y cantada, técnicas básicas de la
expresión vocal. Instrumentos musicales convencionales y no convencionales.
Música, culturas y sociedades,tradiciones musicales.Medios de expresión y modos
de comunicación. Apreciacióny recepción.

Educación Física:
./ El cuerpo en movimiento. El cuerpo y sus expresiones. Espacio,tiempo y energía.

Calidades de movimiento. Movimiento, gesto y actitud. La expresión corporal y la
danza. Aprendizaje social. Aprendizajevivencia!.
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Educación Visual:
./ La expresión infantil y juvenil y los mensajes visuales. La cualidad táctil.

Producciónde signos visualesdesde el juego de la materia y el color. Losmediosy
modos convencionales y no convencionales. Los materiales, los soportes y las
herramientas. Producción de obras plásticas desde la realización tridimensional.
Espacio y movimiento en la representación bidimensional y tridimensional. La
figura humana en la representación artística. El esquema corporal. El
autoconocimiento y el reconocimiento corporal como modelos en la historia del
arte. Los modos de realización del lenguaje visual con las realizaciones
paradigmáticas del arte contemporáneo. Identidad y mixtura de los lenguajes
plásticos y visuales. Artes visualesy nuevastecnologías.

DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA I

Formato Curricular: Asignatura
Año: Segundo
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual

Este espacio curricular propone una capacitación en el diseño, puesta a prueba,
evaluación y reajuste de estrategias para la enseñanza de determinados contenidos
matemáticos que están presentes en el Diseño Curricular del Nivel Primario. En este
punto adoptamos como supuesto de trabajo, que la didáctica debe construirse en
torno a los contenidos de la disciplina.
, Un objeto de enseñanza se construye tomando como referencia el conocimiento

matemático puro dentro de la estructura disciplinar y cruzándolo con los propósitos
de su enseñanza en el Nivel Primario. Por lo tanto, enseñar un contenido requiere la
realización de un análisis didáctico del mismo y esto supone, tanto manejo experto
del conocimiento, como manejo experto de sus condiciones de apropiación en
contexto escolar.

El desafío para el estudiante, que no es experto en Matemática, es aprender por
una doble conceptualización. Entendemosesa doble conceptualizaciónen dos fases:
hecho didáctico y hecho matemático. Esto supone la realización de dos
sistematizacionessimultáneas, lo que requiere que el profesor-formador desarrolle los
contenidos sugeridos poniendo en acto los marcos teóricos propios de la Didácticade
la Matemática.

Estas situaciones de doble conceptualización, son situaciones que persiguen un
doble objetivo: lograr, por una parte, que los futuros maestros construyan
conocimientos sobre el objeto de enseñanza y, por otra parte, que elaboren
conocimientos, referidos a las condicionesdidácticas necesarias,para que sus futuros
alumnos puedan apropiarse de dicho objeto. (Delia Lerner: 2003).

La preparación metódica para diseñar, poner en práctica, evaluar y ajustar
estrategias de enseñanza, no se agota en las actividades mencionadas en párrafos
anteriores, sino que también se entrama con una tarea de campo, vinculada al
espacio de articulación con el espacio de la Práctica II, tarea que puede incluir,
además, primeros desempeñosdocentes.
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NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS
Para este espacio curricular se propone el abordaje de algunos ejes centrales del

currículo de Nivel Primario, tales como la Mediday el Espacio.Con respecto al último,
se sugiere trabajar sólo cuestiones vinculadas a su enseñanza, en una propuesta de
trabajo que entrame la "recuperación" de algunas actividades geométricas,
trabajadas en el taller: Análisis de las Experienciasen las Disciplinas Escolares,con
un fuerte trabajo de reflexión sobre las mismas para analizarlasdidácticamente.

Como en los actos de medir convergen naturalmente conceptos vinculados a los
números, a la geometría y al mundo físico, se analiza el problema de la medida y de
las diferentes magnitudes, incluyendo su tratamiento como contenido escolar y la
naturaleza aproximativa de la medida y sus consecuencias.

Al medir magnitudes continuas se hace necesario ampliar el campo numérico
introduciendo el conjunto de los números racionales. A partir de la necesidadde su
presentación, sugerimos la caracterización de dicho conjunto, el análisis de las
rupturas que supone dicho procesode ampliación en los niños y el tratamiento de los
obstáculos epistemológicos y didácticos que es necesario considerar en dicho
proceso.
./ Eje: Espacio.

Dimensión discinlinar Dimensión didáctica
Se recuperan aspectos estudiados en Elaboraciónde propósitos.
1er año. Losjuegos como recurso de enseñanza.

Tipos de espacio.
Elaboración de secuencias didácticas para
la enseñanzade relacionesespaciales.
Elaboración de secuencias didácticas para
la enseñanzade cuerpos v figuras.

./ Eje: La Medida y su enseñanza
Dimensión disciolinar Dimensión didáctica

Magnitudes y cantidades. Secuenciación para la enseñanza de la
Perímetro, Área Y. Volumen: longitud.
Unidades convencionales y no Secuenciaciónpara la enseñanzadel área.
convencionales. Secuenciación para la enseñanza del
Medidasde longitud. volumen.
Medidasde área. Loserrores de los chicos.
Medidasde volumen. Modosde intervención docente.
Equivalenciasentre medidas. Elaboraciónde secuenciasdidácticas
Relaciones de equivalencia entre Lasdiscusionesen la clasede Matemática.
masa. volumen v oeso.

./ Eje: Los Números Racionalesy su enseñanza
Dimensión disciolinar Dimensión didáctica

Los números racionales.
Relaciónde equivalencia.
Relaciónde orden.
Representación en la recta numérica.
Propiedad de densidad.
Operaciones: suma, resta,
multiolicación

Secuencia para la enseñanza del concepto.
Obstáculosen la enseñanzade losQ:
-Las rupturas en el proceso de ampliación
de Na Q.
-Los distintos sentidos de las fracciones.
Contextos discreto y continuo.
-Las distintas reoresentaciones de los
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números racionales.
Los algoritmos de las operaciones en Q
desde la perspectiva del cálculo mental.
Análisisde las produccionesde los chicos.
La intervención docente y la evaluación.
Elaboraciónde secuenciasdidácticas.
Algunos elementos de la Teoría de
Situaciones(Brousseau):

• La institucionalización.
• Variables didácticas de una

situación.
• Los roles del maestro.

DIDÁCTICA DE LA LENGUA I:

Formato Curricular: Asignatura
Año: Segundo
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual.

La Didáctica de la Lengua constituye un campo de estudio interdisciplinar, pues se
nutre de otras disciplinas, a la vez que es autónoma, pues constituye su propio objeto
de estudio, centrado en el espacio de interacción de las prácticas pedagógicasy los
procesosde aprendizaje de la Lengua. Desdeesta perspectiva, este espaciocurricular
no enseña contendidos lingüísticos teóricos como tales, ni solamente didácticos (de la
didáctica general): los contendidos se centran en la adaptación y selección de
contenidos lingüísticos y literarios en forma conjunta con contenidos de las teorías del
aprendizaje.

Una perspectiva histórica de los estudios lingüísticos sobre el lenguaje y la
comunicación, nos permitirá conocer la complejidad de este objeto de conocimiento,
por un lado y del campo de acción de la enseñanza de la lengua, por otro. El
reconocimiento de los marcos de producción y las tradiciones de disciplinas,
constituyen un aporte importante en la descripción del marco epistemológico de la
didáctica de la Lengua.

Finalmente, la configuración de la Didáctica de la Lengua, como un espacio
autónomo, se plantea de manera paralela a la constitución, de lo que se denomina el
enfoque comunicativo de la enseñanzade la Lengua. Éste se sustenta sobre algunos
ejes fundamentales que constituyen un modelo didáctico particular. En primer lugar,
en la teoría constructivista del aprendizaje. En segundo lugar, sobre una concepción
de la lectura y la escritura como prácticas sociales, contextualizadas y situadas. Por
último, sobre una teoría del lenguaje como textualidad o discursividad.

Por todo lo anteriormente expuesto, se intenta abordar articuladamente los
marcos de referencia disciplinares y didácticos, proponiendo el estudio desde ambas
dimensiones, para establecer modos de intervención pedagógico-didáctico y
propuestas de enseñanza de la Lenguapara el Nivel Primario.

rn
00
no-a
>

DA1••• -- -

Director Gener3i de Despacha
Conse¡o Provmcial de Educación

146



men
oo.,,-J>

CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓN Nº 16 8 9
EXPEDIENTE Nº 5721-008799/15

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS
Se pretende partir del estudio de un marco general de análisis, de los diferentes

aportes teóricos que recibe la Didáctica de la Lengua (en tanto posee un objeto de
estudio autónomo e interdisciplinar), así como también, del análisis de de las
propuestas actuales para abordar la enseñanzade la Lengua, junto con los propósitos
de la misma. Para este espacio se sugiere, además, el estudio de la Didáctica de las
prácticas de oralidad; Didáctica de las prácticas de lectura; Didáctica de las prácticas
de escritura en contexto escolar y de revisión de las mismas; Didáctica de la
ortografía y de la gramática. Los proyectos institucionales de intervención.

Se propone abordar cada dimensión focalizando el análisis en: las especificidades
propias de cada práctica, los criterios de diseños de actividades, las estrategias de
enseñanza de trabajo áulico, el estudio de diversas modalidades organizativas de
situaciones didácticas, las condiciones didácticas, los propósitos de enseñanza y la
evaluación. Esta propuesta de trabajo para la enseñanzade la Lengua presuponeuna
permanente interrelación entre la práctica docente y la reflexión teórica.

DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES I

Formato Curricular: Asignatura
Año: Segundo
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual.
La construcción de una Didáctica de las Ciencias Socialesy la determinación

del carácter propio de los conocimientos de sus contenidos, exige relevar los
fundamentos epistemológicos de las Ciencias Sociales, su objeto de estudio, las
disciplinas que integran el campo, los límites de la objetividad, la relación con los
valores, postulando sus implicancias didácticas. La permanente fecundación entre la
teoría y la práctica pedagógica, permite construir el discurso didáctico e iniciarseen el
análisis de la realidad social con un enfoque explicativo y globalizador operando con
las categorías estructurantes, las perspectivasde análisis y los procedimientos básicos
de las disciplinas que integran el área.

Por lo tanto, transitar el proceso de formación para la enseñanza de las
Ciencias Sociales exige construir respuestas a preguntas tales como: épor qué
hablamos de CienciasSociales?lDesde qué perspectiva teórica abordar el estudio de
su objeto, con el objetivo de resignificar el aporte al análisis y la comprensión de los
procesos sociales y contribuir al desarrollo, en los alumnos, de las capacidadespara
pensar, analizar, comprender y desempeñarseadecuadamente en el mundo actual a
partir de una actitud reflexiva, participativa y crítica? lCómo superar la mirada
ingenua que reduce el conocimiento social al mero registro de lo que se ve? lCómo
aportar a superar las diferencias entre el conocimiento científico y el cotidiano sobre
la realidad social?, entre otras.
NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS
El campo de las Ciencias Sociales .
./ Origen de las CienciasSociales.La geografía y la historia en el siglo XX: corrientes,

aportes epistemológicos y contribuciones para la enseñanza.

Las dimensiones política y epistemológica .
./ Por qué y para qué enseñar CienciasSocialesdesde una perspectiva teórica crítica.

La realidad social como objeto de estudio. Modelosexplicativos de la sociedady su
dinámica: tearías del orden y del conflicto. Conceptosestructurantes para conocer
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ta realidad social: sujeto, tiempo histórico, espacio social. Principiosexplicativos de
tas CienciasSociales: multicausalidd, complejidad, interjuego de escala de análisis,
cambio-continuidad.

(¡,,t-º!~'~,, Cambiosy continuidades en la configuración territorial argentina.~r"'~p\
// \~~ DIDÁCTICA DE LASCIENCIAS NATURALES1
n \{ '¡ zll.' Formato Curricular: Asignaturas }'8[; Año: Segundof0\, /ff..íÍ Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
~l~. ~"'<-~~/ Régimen: Anual

,~~v'C~/
'""'-~-,$".JC~

La finalidad de la Didáctica de las CienciasNaturales en la formación docente es el
de proponer:
./ Un saber didáctico que permita a los alumnos poner a prueba y evaluar estrategias

de enseñanza de las Cencias Naturales que promuevan el aprendizaje de los
alumnos en la escuela primaria.

./ Un saber disciplinar que integre contenidos en sus tres dimensiones que se
complementan y retroatimentan a saber:
o Un saber disciplinar que integre contenidos en sus tres dimensiones de las

Ciencias Naturales, así como el conocimiento sobre los aspectos
epistemológicos, históricos y socialesdel modo de producción de tasCiencias
Naturales, tas interacciones entre Ciencia, Tecnología y Sociedad, los
paradigmas vigentes en cada momento histórico y los obstáculos
epistemológicos presentesen dicho proceso.

o Un saber sobre la enseñanzay el aprendizaje de las CienciasNaturales que
integre contenidos que permitan reconceptualizar el lugar de la Didáctica de
las Ciencias Naturales, los distintos modelos didácticos planteados en la
enseñanza de las ciencias y las concepciones de aprendizaje que tas
sustentan, así como ta caracterizaciónde la enseñanza de tas ciencias en et
contexto escolar.

o Un saber que permita enseñar el discurso de la ciencia (saber leer, escribir y
hablar ciencias) para una mejor comprensión del mundo y, además,
contribuya a resolver problemas con implicaciones sociales que involucren
cuestiones científicas.

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS
./ La Didáctica de las Ciencias Naturales: una disciplina emergente lQué son las

Ciencias Naturales? Los metaconceptoso conceptos estructurantes. La concepción
de ciencia. Paradigmasbásicos.Losmodelos de enseñanzade las ciencias.Análisis
de los modelos desde las fuentes epistemológicas, filosóficas y didácticas que
retroalimentan a los mismos.

./ Análisis del diseño curricular de la escuela primaria. Lectura de los textos escolares
a ta luz de tos textos científicos, para analizar ta transposición didáctica y elaborar
textos adecuados a los grados y ciclos de la escuela primaria, para enseñar otro
tipo de conocimiento: el conocimiento escolar. Analizar las concepciones
alternativas, preconcepciones,ideas intuitivas, ideas previas, representaciones.

./ Ciencia Tecnología y Sociedad: unas relaciones complejas. Las nuevas tecnologías
en la educación científica. Los fundamentos axiológicos.

m
(/)

nou-J> DANIEL EDUAHPD
Olrector GtinOi2"i ;:1<f: <J;,:rscBchc.
Consejo Provincialde Ed~cacicn

148



,,
.n
no
"-l>

CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓN Nº 16 8 j
EXPEDIENTENº 5721-008799/15

PROBLEMÁTICA DE LA ENSEÑANZA EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA

Formato Curricular: Asignatura
Año: Tercero
Horas cátedra semanales:Tres (3)
Régimen: Anual

Se abordará las problemáticas relacionadascon las prácticas de enseñanzaen el
trayecto formativo de la educación primaria.

En las instituciones de enseñanza, los conocimientos se trabajan con intención
didáctica, es decir, se ponen en acto construccionesmetodológicas, integradas por la
relación docente, alumno/a y conocimiento, con fines de enseñanza. Problematizar
estas cuestiones es uno de los propósitos esencialesde este espaciocurricular.

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

./ La educación primaria: tradiciones en la construcción histórica del campo del
conocimiento didáctico y curricular.

./ La estructura curricular de la educación primaria en la Provincia del Neuquén. La
organización por ciclos.

./ La organización de contenidos. La integración de contenidos. Contenidos básicoso
nuevos lenguajes y expresionesculturales. La evaluación ciclada.

./ Prácticas de enseñanza en el nivel: criterios de intervención en el aula:
organización didáctica de la clase.

./ Proyectos institucionales y áulicos.

./ "Las otras primarias": enseñanzaen ámbitos rurales, domiciliarios, hospitalarios. La
escuela primaria de jornada extendida.

./ La integración de niños con discapacidades.Abordaje interinstitucional. Abordaje
en equipo. Relacionesy articulaciones entre la Educación Especialy la Educación
Común.

./ Adaptaciones curriculares: mitos y realidades. Documentos curriculares. Práctica
educativa y evaluación. Reglamentación.

ALFABETIZACIÓN INICIAL: LENGUA ESCRITA Y SISTEMA DE NUMERACIÓN

Formato Curricular: Módulo
Año: Tercero
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual

Este espacio curricular está destinado al estudio de las prácticas de la
alfabetización inicial y lo concebimos como un módulo, porque el estudio de este
campo supone el reconocimiento de una problemática que, por su complejidad,
requiere de un tratamiento diferenciado. En esta propuesta se integran la enseñanza
y el aprendizaje de las prácticas sociales de la lengua escrita y del sistema de
numeración.

Partimos de la consideración del valor social que reviste el uso de estos sistemas
de representación y reconocemos que, tanto la lengua escrita como el sistema de
numeración ofrecen, desde el punto de vista infantil, numerosas oportunidades de
interacción, porque son objetos culturales que tienen la particularidad de estar
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sumamente presentes en el mundo social. Ambos conviven en los contextos de uso,
por ello, tratando de superar el uso escolarizadoque ha guiado su tratamiento por

·~ separado, asumimos el desafío de abordar la problemática de su enseñanza de
~c.'~~~ manera articulada.
·~.7 \~\ NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

Y~\\
( \·1. ·}\ ./ La alfabetización como objeto multidisciplinar, como proceso colaborativo, comoª \ J~ªi problema teórico y político.~~;\ //J;/ ./ Algunos sistemas de repr~sentaciónde uso social:

~-9~' __¿_,(/¡/ o La lengua escrita.
~1,,;yc!F<\.~~/~ o El sistema de numeración.

'·----;;# ./ Caracterizaciónde cada uno de ellos. Relacionesentre oralidad y escritura.
./ Las primeras aproximacionesde los niños a los sistemasde representación:

o La alfabetización inicial en la familia y en la escuela. Alfabetización
emergente y temprana.

o Las hipótesis que los niños construyen acerca de nuestro sistema de
numeración decimal escrito. Los criterios de comparación. Aportes de
las investigaciones.

./ Análisis de las prácticas habitualesde enseñanza:
o Métodos y nuevas perspectivasen la enseñanzade la lengua escrita.
o Caracterizaciónde los distintos enfoques de enseñanza del sistema de

numeración.
./ La enseñanzade los sistemasde representación:

o Las intervenciones didácticasen torno al procesode conceptualización.
o Algunos criterios para organizar la tarea en el aula:
o Actividades de rutina. Actividadesvariadas de lectura y de escritura con

distintos textos y con el sistema de escritura. El texto literario.
o La producción e interpretación de notaciones numéricas y las

situaciones didácticas vinculadas a la relación de orden y a las
operaciones. El uso de portadores numéricos. El análisis de las
regularidades como fuente de progreso en la comprensión de las Leyes
del sistema de numeración.

./ El diseño como hipótesis de trabajo. Secuenciasde actividades, proyectos áulicose
institucionales.

m
(f)

oo-o->

DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA11

Formato Curricular: Asignatura/Tutoría
Año: Tercero
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen:Anual

Este espacio curricular propone una capacitación en el diseño, puesta a prueba,
evaluación y reajuste de estrategias para la enseñanza de las operaciones básicas,
presentes en el DiseñoCurricular del Nivel Primario.

Atendiendo a las particularidades de este objeto de conocimiento y, considerando
que la comprensión de la organización interna de nuestro sistema de numeración
decimal escrito constituye la base sobre la que habrá de construirse la aritmética, se
propone el cursado de este espacio curricular en paralelo al módulo que aborda la
problemática deJa alfabetización inicial, entendiendo que este recorrido ayudará a los
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estudiantes a comprender la estrecha relación que vincula nuestro sistema de
numeración con las operacionesbásicas.

c~.E-~~~~\ En su tratamiento, se intentará propiciar el establecimiento de relaciones que
~~-· ·-,~~ll\\permitan reconocer, por un lado, a la suma y a la resta dentro del entramado del

r i!¡ \~\\campo conceptual aditivo y, por el otro, a la multiplicación y la división como
1(. 1 \ )\:estructuras multiplicativas dentro del campo conceptual multiplicativo. Se abordará,
H~~I.· J2 i de este modo, la problemática del sentido de las operaciones involucradas, al trabajar
\ ~,\ lst/J el significado de las mismas en cada conjunto numérico, las formas de calcular sus
~~~~· ,,/~~/ resultados y el análisis formal de sus propiedades. Asimismo, se analizará la~~~i~1' probl~mática ligada a la construcción de algoritmos alternativos de cálculo y el lugar

---~ del calculo mental.

Se propone recuperar y profundizar los supuestos epistemológicos y didácticos
que orientaron las propuestas de trabajo para el espacio Didáctica de la Matemática
l. En continuidad con ese tratamiento se aborda la problemática de la enseñanzade
las cuatro operaciones básicas, proponiendo situaciones que impliquen un
aprendizaje por doble conceptualización(en el sentido de Lerner, D.), a partir de las
cuales los futuros maestros logren construir conocimientos, tanto sobre las
estructuras aditivas y multiplicativas, como de las condicionesdidácticas que suponen
su apropiación en contexto escolar.

La preparación metódica para diseñar, poner en práctica, evaluar y ajustar
estrategias para la enseñanza de las cuatro operaciones, a lo largo de todo el
recorrido de la escolaridad primaria, se entrama con una tarea de campo, vinculada
al espacio de articulación de la Práctica111,correspondiente al primer recorrido de la
ResidenciaPedagógica.
NÚCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS
./ El campo de las estructuras aditivas

m
CJ)
oo,,->

Dimensión disciolinar Dimensión didáctica
La enseñanza mediante la resolución de
problemas.
Lossentidos en la estructura aditiva.
Losjuegos como recurso de enseñanza.
Los algoritmos de las operacionesdesde la
perspectivadel cálculo mental.
Secuenciación para la enseñanza de la
suma y de la resta.
Algunos elementos de la Teoría de
Situaciones(Brousseau):

• La institucionalización.
• Variables didácticas de una

situación.
Análisis de las produccionesde los niños.
Los errores de los chicos. Modos de
intervención docente.
Las discusiones en la clase de Matemática .

Suma y resta.
Cálculo mental en N y en Q.
Propiedadesde las operaciones.
Algoritmos alternativos.
Problemas.

./ El campo de la?estructuras multiplicativas

DANIEL EDUARDO PAYLLAW
Director Genera.i rs.;:; Despacho
Con~ejoProv~nóddr;;Educsoór-
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Dimensión disciDlinar Dimensión didáctica
Multiplicación y división.
Cálculo mental en N y en Q.
Propiedadesde las operaciones.
Algoritmos alternativos.
Problemas.

La enseñanza mediante la resolución de
problemas.
Los sentidos de la multiplicación y la
división.
La enseñanza de las multiplicaciones
básicas(tablas de multiplicar).
Losjuegos como recurso de enseñanza.
Los algoritmos de las operaciones desde la
perspectivadel cálculo mental.
Secuenciación para la enseñanza de la
multiplicación.
Secuenciación para la enseñanza de la
división.
Análisisde las produccionesde los chicos.
Algunos elementos de la Teoría de
Situaciones(Brousseau):

• La institucionalización.
• Variables didácticas de una

situación.
Los roles del maestro.
La intervención docente y la evaluación.

LITERATURA Y FORMACIÓN DE LECTORES

Formato Curricular: Asignatura/Tutoría
Año: Tercero
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual

Pone en contacto a los alumnos del profesorado con las complejidades que
configuran este objeto de conocimiento llamado "literatura infantil": la especificidad
del texto literario, su dimensión estética, la construcción histórica del campo, la
relación literatura y escuela, literatura infantil e ideología, concepcionesde infancia y
literatura, el canon literario, la formación de lectores, los criterios de selección de
textos y otras cuestiones igualmente importantes.

Acompañando este trayecto de formación, es necesaria la presencia constante de
la reflexión sobre las prácticas didácticas en relación con la literatura en el nivel y la
interpelación de ciertas prácticascristalizadas,que a menudo "traicionan la literatura"
acercándola al terreno del utilitarismo pedagógico. Dichas reflexiones deberán
traducirse en la posibilidad de diseñar propuestas didácticas que signifiquen
experiencias enriquecedoras de lectura literaria y que habiliten la construcción y
discusión de sentidos.
NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

./ El concepto de literatura: ficción, connotación, polisemia, intertextualidad. El
concepto de literatura infantil y juvenil.

./ La constitución del campo de la literatura infantil y juvenil. Breve historia de la
literatura infantil en la Argentina. Autores.

./ El mediador adulto. Su formación como lector. Los criterios para la selección de
xtos para ~iños: la calidad estética, la lectura como construcción de sentido y la
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concepción de infancia. Ideología y temas tabúes en la literatura infantil. El canon
literario escolar. El libro como objeto cultural y comercial. Educación no formal y

. literatura. Experiencias en la Argentina. Políticas oficiales, bibliotecas populares,
~, planes de lectura, estrategias de promoción del libro. Las prácticas de taller de/f.V ·,.~~~\lectura y escritura en estos contextos.

/lff \~~../Los niños y la lectura de textos !itera~ios.Espaciosy tiempos ~ara el desarrollo de
.f { \ \; la lectura placentera de textos literarios. La escuela como sociedad de lectura. La
\S\ jJSJJ formación literaria del niño lector. La producción de textos literarios. La exploración
{&,\ / ~// de las posibilidadesexpresivasdel lenguaje.~1~~W1 ../ La narración: historia y discurso, la mirada y la voz del narrador, el tiempo de la

~1;VC'.i"'\..J..~]:/ narración, la polifonía. Cuentos de autor. Otros textos narrativos: la novela para
~,.. niños, el mito, la Leyenda.

../ La lírica. Proceso de gustación poética. Nociones de versificación. Poesíasde raíz
folklórica: nanas, rimas, rondas infantiles. Canciones y juegos, trabalenguas y
adivinanzas. Poesía de autor. Los juegos con el lenguaje en la poesía infantil:
exploración lúdica del ritmo y la rima: onomatopeyas, retahílas, trabalenguas,
hechizosy conjuros.

../ El teatro. La formación del espectador teatral. Los criterios para la selecciónde la
obra teatral: el conflicto, la acción, el texto, la escenografía, la iluminación, el
vestuario, etc.

../ La relación texto-ilustración. La lectura del texto y la lectura de la imagen. Autor e
ilustrador. Libro-álbum. Libro-objeto. El trabajo didáctico con el libro.

../ Didáctica de la Literatura. Diseño de diversas modalidades organizativas de
situaciones didácticas de enseñanzade textos literarios.

DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES II

Formato Curricular: Asignatura/Tutoría
Año: Tercero
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual

men
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Si bien las prácticas de enseñanzade CienciasSociales revisten larga data, su
didáctica específica es un campo aún en formación, en el cual convergen los aportes
de especialistas provenientes de varias disciplinas. Allí los licenciadosen Cienciasde
la Educación interactúan con historiadores, geógrafos, sociólogosy antropólogos, que
ingresan al campo desde su objeto de enseñanza y con psicólogos educacionalesy
epistemólogos, que lo hacen desde el estudio de las características del sujeto
cognoscente. La mirada pedagógica, en diálogo con esos aportes, tiene la
responsabilidad de enfatizar el sentido formativo del área, para contribuir desde allí a
la elaboración de criterios de elaboración de propuestas de enseñanza. Para lo cual,
en la formación, es necesario participar e intervenir, para que se vincule la
adscripción teórica de cuestiones vinculadas al enseñar y al aprender, con las
estructuras conceptuales de la disciplina, con la estructura cognitiva del sujeto y con
los componentes operacionales.

NÚCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS:
La dimensión del sujeto que aprende:

../ Los alumnos de la escuela primaria: posibilidadesy limitaciones en el proceso
de aproplacón de las nocionessociales.
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./ La representación infantil del mundo social. Su incidencia en la tarea
educativa.
./ Procesode construcción de las nocionestemporales y espaciales.Reflexiones
en torno a lo cercano y lo lejano. La recuperación de los saberes previos como
momento ineludible del procesode enseñanzay de aprendizaje.

Una agenda escolar de problemassocioterritoriales del mundo actual:

./ Algunos ejes temáticos organizadores: la reestructuración capitalista y los
procesos de reorganización territorial; transformaciones políticas recientes;
desigualdad, pobreza y exclusión social; desarrollo y medio ambiente; gestión
territorial y políticas territoriales.

La dimensión didáctica de la enseñanza:

./ Los contenidos de la enseñanza como problema teórico y práctico. Los
contenidos de Ciencias Socialesen los documentos curriculares de Neuquén y
de Río Negro: contenidos básicos comunes, eje organizador, núcleo
organizador. lEnseñar problemas o problematizar los contenidos?Criterios para
la selección de los contenidos. Criterios para la organización de los contenidos:
criterio cientificista: lógica de la disciplina. Organización de los contenidos a
partir de la definición de problemas relevantes de la vida social: propuesta
pluridisciplinaria, interdisciplinaria e intradisciplinaria. El lugar instrumental de
los conceptos en la estructuración del contenido.
./ La tarea de planificar: la programación de la enseñanza como hipótesis de
trabajo. Momentos de la secuencia didáctica. Estrategias didácticas. La
utilización de fuentes diversas (materiales, imágenes fijas, imágenes en
movimiento, orales, escritas). El diseño de actividades y la elaboración de
materiales de estudio. Análisis de la propuesta editorial. Las prácticas
evaluativas en el área de CienciasSociales.

DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES II

Formato Curricular: Asignatura/Tutoría
Año: Tercero
Horas cátedra semanales:Cuatro (4)
Régimen: Anual

El por qué, para qué, el qué y cómo se enseñan las Ciencias Naturales en la
Escuela Primaria son algunas de las preguntas que encuentran respuesta en la
formulación de un diseño didáctico. La elaboración de un diseño didáctico es el
resultado de una toma de decisionesque parte, en primer lugar, de preguntarnos la
importancia de las CienciasNaturalesen el contexto escolar.

La actualización del saber disciplinar es fundamental para organizar el marco
teórico, que posibilitará adecuar una propuesta didáctica evitando actividades
estereotipadas, muchas de las cuales generan obstáculos en el aprendizaje. Para
esto, es necesario trabajar en la formación docente formas y estrategias, que
favorezcan la comprensión de los posibles grupos de alumnos que vivencien en la
práctica docente.

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

./ Elaboración y análisis de diseños didácticos: análisis de planes de clase, proyectos
nidades dídáctlcas.
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~ Es fundamental en este espacio curricular trabajar sobre la selección,
secuenciacióny organización de los contenidos escolares, los criterios de selección, la
elaboración de propósitos, las estrategias de enseñanza,el análisis de las estrategias
de aprendizaje y por último las estrategias y el marco teórico que sustenta la
evaluación.

DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA 111

Formato Curricular: Ateneo Didáctico
Año: Cuarto
Horas cátedra semanales:Tres (3)
Régimen: Anual/Epocal

El Ateneo se caracteriza por constituirse en un espacio de construcción, reflexión,
socialización y profundización de conocimientos, en estrecha relación con las
prácticas docentes. Se insiste, desde este lugar, en el tratamiento articulado de los
marcos de referencia disciplinares y didácticos, proponiendo el estudio desde ambas
dimensiones, para establecer modos de intervención pedagógicosy propuestas para
la enseñanzade esta disciplina en la escuela.

Este abordaje debe desarrollarseen un contexto grupal de aprendizaje, en el que
se seleccionen y elaboren alternativas de resolución a problemas específicosy/o a
situaciones singulares -preferentemente vinculadas al recorrido de los estudiantes en
los espacios de residencia-, con aportes de marcos teóricos que permitan enriquecer
y profundizar esos procesos. De este modo, en el Ateneo, se hace factible la
consideración articulada de las vicisitudes singulares de las prácticas cotidianas, las
necesidades y las demandas de los contextos institucionales en los cuales dichas
prácticas se inscriben, instalando una permanente interrelación entre la práctica
docente y la reflexión teórica.

NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

~ Para la selección de la temática disciplinar de los Ateneos sugerimos priorizar las
necesidades vinculadas a los proyectos que estén realizando los estudiantes del
espacio de la Práctica correspondientea la Residencia11.

Observación: Asimismo, consideramos oportuno proponer para los Ateneos
Didácticos el tratamiento de algunos tópicos que convenga profundizar o retomar
(atendiendo a las particularidades del recorrido formativo de los estudiantes). A modo
de ejemplos se proponen: "El campo conceptual del Espacio y su enseñanza", "La
Proporcionalidad y su enseñanza"o "La enseñanzade la Probabilidady la Estadística
en la escuela primaria".

DIDÁCTICA DE LA LENGUA 11:

Formato Curricular: Ateneo Didáctico
Año: Cuarto
Horas cátedra semanales:Tres (3)
Régimen: Anual/Epocal

DANIELEDIJAfü)íJ FAYlU·\LEf
DirectorC~ne[,:~de [.\iespacho
Consejo Provincial rlir:: Eduoiciér'

155



•CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓN Nº J 6 8 9
EXPEDIENTENº 5721-008799/15

El Ateneo se caracteriza por constituirse en un espacio de construcción, reflexión,
socialización y profundización de conocimientos, en estrecha relación con las
prácticas docentes. Se insiste, desde este lugar, en el tratamiento articulado de los
marcos de referencia disciplinares y didácticos, proponiendo el estudio desde ambas
dimensiones, para establecer modos de intervención pedagógicosy propuestas para
la enseñanzade esta disciplina en la escuela.

Este abordaje debe desarrollarseen un contexto grupal de aprendizaje, en el que
se seleccionen y elaboren alternativas de resolución a problemas específicosy/o a
situaciones singulares -preferentemente vinculadas al recorrido de los estudiantes en
los espacios de residencia-, con aportes de marcos teóricos que permitan enriquecer
y profundizar esos procesos. De este modo, en el Ateneo se hace factible la
consideración articulada de las vicisitudes singulares de las prácticas cotidianas, las
necesidades y las demandas de los contextos institucionales en los cuales dichas
prácticas se inscriben, instalando una permanente interrelación entre la práctica
docente y la reflexión teórica.
NÚCLEOSDETRABAJOSUGERIDOS

Para la selección de la temática disciplinar de los Ateneos sugerimos priorizar las
necesidades vinculadas a los proyectos que estén realizando los estudiantes del
espacio de la Práctica correspondientea la Residencia11.

Consideramosoportuno proponer para los Ateneos Didácticosuna continuidad con
el espacio de Didáctica de la Lengua 1, de Segundo Año, para el tratamiento de
temáticas que no hayan podido ser abordadas o que ameriten mayor profundización.
Se insiste, desde este lugar, en el tratamiento articulado de los marcos de referencia
disciplinares y didácticos, proponiendo el estudio desde ambas dimensiones, para
establecer modos de intervención pedagógico-didáctico y propuestas de enseñanza
de la lengua. Desde esta perspectiva, se propone instalar una permanente
interrelación entre la práctica docente y la reflexión teórica.

DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES III

Formato Curricular: Ateneo Didáctico
Año: Cuarto
Horas cátedra semanales:Tres (3)
Régimen: Anual/Epocal

Se concibe al Ateneo como una modalidad de capacitación, que se caracteriza por
ser un espacio de reflexión y de socializaciónde saberes en relación con las prácticas
docentes, creemos que debe ser un contexto grupal de aprendizaje, en el que se
aborden y busquen alternativas de resolucióna problemas específicosy/o situaciones
singulares, enriquecido con aportes bibliográficos pertinentes. De este modo, en el
Ateneo se hace factible la consideraciónarticulada de las vicisitudes singulares de las
prácticas cotidianas y las necesidades,las demandasde un contexto institucional.

Sin dudas, el problema de la evaluación (en el sentido más amplio del término) es
uno de los temas menos resueltos y de más compleja consideración. Además, la
evaluación en el área de las Ciencias Sociales tiene cierta especificidad y dificultad, si
se busca cierta coherencia con los nuevos planteas teóricos y psicológicos. Por esta
razón, en este espacio curricular, se procura abordar, bajo la modalidad de Ateneo, el
pr.Q.blemade la evaluación en las CienciasSociales.

DANIEL EDUAfHJO l-'AVLLAltf
Director Genera.!de DHsoacho
Consejo Provinwil 1°k: Educacíén
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DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES III

~-:::::-,, Formato Curricular: Ateneo Didáctico
d:·\i>-~~-~L~\:,, Año: Cuarto

/${"$¡~ ·,~~,\ Horas cátedra semanales:Tres {3),f:::. y~1~í Régimen: Anual/Epoca1
. . ~·llo ':<:ío •()1\~i7i\ hi} El Ateneo se caracteriza por constituirse en un espacio de construcción, reflexión,
·'\)~~-·~{'-"~.: socialización y profundización de conocimientos, en estrecha relación con las
~~O¡-:..,r11~.1i~/prácticas docentes. Se insiste, desde este lugar, en el tratamiento articulado de los
~~.d7 marcos de referencia disciplinares y didácticos, proponiendo el estudio desde ambas

dimensiones, para establecer modos de intervención pedagógicosy propuestas para
la enseñanzade esta disciplina en la escuela.

Este abordaje debe desarrollarseen un contexto grupal de aprendizaje, en el que
se seleccionen y elaboren alternativas de resolución a problemas específicos y/o a
situaciones singulares -preferentemente vinculadas al recorrido de los estudiantes en
los espacios de residencia-, con aportes de marcos teóricos que permitan enriquecer
y profundizar esos procesos. De este modo, en el Ateneo se hace factible la
consideración articulada de las vicisitudes singulares de las prácticas cotidianas, las
necesidades y las demandas de los contextos institucionales en los cuales dichas
prácticas se inscriben, instalando una permanente interrelación entre la práctica
docente y la reflexión teórica.
NÚCLEOS DE TRABAJO SUGERIDOS

./ Los componentes de la situación didáctica: Docente - alumno - objeto de
conocimiento según los modelos didácticos. Relación multi-dimensional de los
procesosde enseñanza-aprendizaje.
./ La unidad didáctica en CienciasNaturalescómo hipótesis de trabajo.
./ Organización y secuenciaciónde la Unidad Didáctica: tiempo, especificidad, ciclo,
etc.
./ Fundamentación didáctica y disciplinar: ejes, propósitos. Intencionalidades.
./ Articulación entre contenidos y actividades según las finalidades y los momentos
de la clase. La evaluación como proceso.

11. ESPACIOS DEL RECORRIDO DE FORMACIÓN QUE INVOLUCRAN MÁS DE
UN CAMPO

Lenguajes artísticos/Espacio de experimentación estético expresiva:
Talleres de inicio y cierre/Espacios de definición institucional

11.1 Fundamentación del área Estético Expresiva

Una formación que apunte a la totalidad de la personalidad no puede dejar de
lado en la relación de conocimiento, el aspecto estético de la comprensión del mundo
que implica el goce, la alegríade poder ver más allá de lo impuesto, en pos de la
efidencia o lo redítuable,

DANIEL EOU.l.\RlJO 1-'AVLLALH
Director GHn~HD.í \J\1 Despache'
Conse]o Prnvmrnil de fat1c;;;ciór:
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Lo estético ha dejado de ser considerado una teoría de la belleza para ser "una
construcción social, una mirada que dibuja la realidad, un modo de interrogación del
tiempo presente para construir la forma de lo real."67

"Toda educación se expresa en una estética, pone en juego modos de dividir y
compartir lo sensible y lo inteligible, ofrece unas categoríasde la experiencia sensible,
opera sobre los cuerpos y hace cuerpos, regula emociones y nos introduce en unos
particulares regímenesde experienciay de conocimiento."68

Las palabras de Frigerio y Dicker, ilustran la complejidad de la relación educación­
estética-subjetividad. En una primera aproximación a esta relación, es posible
subrayar, que toda acción educativa encierra en sí una postura respecto a lo estético.
También podemos advertir que las prácticas educativas constituyen experiencias y
éstas, 'dejan huellas'.

Ante una nueva situación (como podría ser una nueva experiencia educativa),
surgen nuevas huellas que se sobreimprimen en las anteriores, posibilitando
continuidades, rupturas, problematizaciones.

Gabriela Golstein, señala al respecto: "La vida, la educación, los encuentros
afortunados inscriben en cada sujeto cierto valor de experiencia y cada nueva
experiencia, implica la incorporación de otras impresiones estéticas que
eventualmente se mezclan, se confunden o se sobreimprimen y hasta alteran esas
primeras impresiones estéticas." 69

Nos interesa definir al área Estético Expresiva como un espacio para explorar,
establecer relaciones entre aspectos del orden de lo sensible que propinan
conocimientos en la educación en general y en la escuela en particular.

Si bien lo educativo trasciende a lo escolar, es posible advertir que en las prácticas
escolares se 'actúan' concepcioneseducativasy, con ello, una posiciónestética.

El concepto de estética, nos remite etimológicamente al griego, aisthesis que
significa 'sensación, sensibilidad'. Es posible entonces, concebir a la estética como
'fabricación de lo sensible'.

Suele apreciarse la presencia de "lo estético" en los objetos, sobre todo en las
obras de arte, a partir del efecto que produce en los receptores en términos de "goce
estéttco": Las cualidades estéticas de los objetos quedarían manifiestas mediante el
disfrute, el placer, el goce con el que los sujetos captan la presenciade esos valores
del objeto o de la obra.

No pretendemos negar la existencia del goce estético sino resignificar su sentido.
El valor estético no está en las propiedades de los objetos sino que es producto de
nuestras subjetividades (esto involucra tanto al creador de ese objeto como al
espectador en tanto sujetos situados social, histórica, política y culturalmente).

Como afirma García Canclini, "no hay propiedades inalterables en los fenómenos
simbólicos". Este mismo autor agrega "Lo estético debe buscarse más que en las
propiedades de ciertos objetos (las obras de arte) o en las actitudes de ciertos

67 carli, S. "Ver este tiempo. Las formas de lo real" en Dussel, I y Gutiérrez, D. (Comp.) (2006), Educar
la Mirada. Políticasy Pedagogíasde la imagen, BuenosAires, Manantial- Flacso-Osde.
68 Frigerio, G. y Dicker,G. (2007), "Educar: (sobre) impresiones estéticas", Serie seminario del CEM.
Del Estante editorial.
69Frigerio, DickerJ2o07), op.cit., p. 57.
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hombres (los artistas) en el estudio de las relacionessocialesentre los hombres y los
objetos". 70

Lo estético del objeto, entonces, está sólo en lo que el sujeto saca de sí mismo
desde su sensibilidad como sujeto sociocultural y no en las cosas; lo bello no es una
cualidad de los objetos, sino un efecto de la relación que el sujeto establece con el
objeto, desde un contexto social de valoración o interpretación particular. Es la
sensibilidad la que descubre sus objetos y ve en ellos lo que ella ha puesto.

La artificial dicotomía entre arte y ciencia conllevó a una jerarquización, una
apreciación atrofiada donde lo artístico queda relegado a un segundo plano, un
pasatiempo, algo menor para quienes no pueden desarrollarse intelectualmente
según lo "esperado", es decir, según el parámetro lógico-matemático del positivismo.

La función cognitiva de las artes es ayudar a aprender a observar el mundo,
ofrecer una manera de conocer, tanto una manera de aplicar la imaginación como de
exploración de nuevas posibilidades. Es la raíz de la autonomía individual, el mirar
hacia nuestro interior, de la subjetividad desarrollando el libre juicio de
procedimientos y reglas preceptivas."

El educar la mirada se orienta a la construcción de identidades, las valoraciones
estéticas del mundo. La escuela puede fortalecer la cultura visual como modo de
integración social de construcción del currículo reduciendo la desigual distancia entre
saberes, cultura y escuela.

Según Eisner, en el procesode creación se estabilizan ideas, imágenes que serían
evanescentes de no ser inscriptas en un material. La capacidad de pensar
metafóricamente requiere dar oportunidades frecuentes de usar el uso poético del
lenguaje. Ver es parte de comprender una parte del mundo. Considerado
instrumentalmente se obstaculiza el reconocimiento, que consiste en agregar una
"etiqueta" a lo visto o establecer las cualidadesdel campo visual. Dar oportunidades
es crear tareas para practicar capacidades, aptitudes orientadas al desarrollo de la
mente. Un campo disciplinar es un marco de referencia, estructuras, esquemas,
teorías por las que el mundo se experimenta, organiza y comprende.72 El campo
estético expresivo, entonces, nos lleva a una comprensión diferente de lo real con
una gran capacidad emancipadora.

La educación artística fomenta el desarrollo de la mente por la experiencia
resultante de la creación, la percepción de las formas expresivas, la captación de la
sutileza, de la sensibilidad. Las artes enseñan a los niños a prestar atención a las
características del entorno, a los productos de su imaginación, a expresar respuestas
emocionales, a lograr una percepción pausada, que permite observar frenando la
aceleración que provoca la visión centrada en la eficacia y la economía del
tiempo/energía, propias de la cultura capitalista.73

La enseñanza artística puede considerarse basada en las disciplinas, para crear,
apreciar, comprender el contexto histórico y los valores que ofrece la obra de arte.
Puede fomentar la comprensión de la cultura visual decodificando la forma de arte
como texto a leer e interpretar, sin la diferenciación entre "bellas artes" y "cultura
popular". Puede significar la resolución creativa de problemas, abordando problemas

70 García Canclini, N. (1986), La producción Simbólica-Teoría y Método en Sociología del Arte, México,
Siglo XXI.
71 Dussel, op. cit.
72 Eisner, E. (2004), El arte y la creación de la mente, Barcelona, Paidós.
73 e· lt1sner, op.c1 .
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prácticos, analizando supuestos, tradiciones, problemas de trascendencia social
buscando métodos técnicamente eficaces pero estéticamente satisfactorios. Puede
orientarse a la expresión personal creativa, donde el arte es un medio de desarrollo
del ser humano, factor de emancipación que, como vía de expresión al impulso
creativo, permite expresar ideas con un beneficio educativo y terapéutico. La
educación artística también puede considerarse una preparación para el mundo
laboral. Los defensores de esta postura hablan de competitividad, iniciativa,
creatividad como aptitud superior del trabajador productivo que integra imaginación,
planificación, cooperación y destrezas. Otras posturas defienden las artes en función
del desarrollo cognitivo que permite desarrollar significados metafóricos, observar las
más sutiles diferencias entre relacionescualitativas, las posibilidades imaginativasy la
flexibilidad. También se supone que mejoran el rendimiento escolar y que,
integradas, permite la conexión entre diversos significados.74

Las prácticas artísticas hacen visibles aspectos del mundo que otras formas de
visión no pueden revelar. Esta capacidad de ver el mundo es un logro y da a la
experiencia cualidades que genera significados intrínsecamente satisfactorios.

En cuanto al campo de las representaciones,el músico Carmelo Saitta afirma que
la obra artística "es siempre virtual, una forma de estímulo de lo que llamamos el
campo de la representación simbólica. Es siempre una forma de actividad mental
diferente que no sólo tiene como finalidad establecer nexos entre lo real y lo ideal,
sino también la de ayudarnos a formar una imagen integrada de la realidad, una
imagen totalizadora del hombre y de su universo".75

Al hablar de formas de representación, nos referimos a los diferentes mecanismos
a través de los cuales, los sujetos pueden manifestar en el ámbito de lo público sus
concepciones: "Son los vehículos a través de los cuales los conceptos que son
visuales, cinestésicos, olfativos, gustativos y táctiles adquieren la condición de
públicos, condición que puede adoptar la forma de palabras, imágenes, música,
Matemática, danza, etc."76

Las formas de representación siempre implican una elección del modo en que
queremos expresar, hacer público lo que pensamos.Esto supone el uso de diferentes
sistemas sensorialesa la vez que la evocaciónde procesospsicológicosvariados.

Actuamos desde una doble perspectiva: como creadores y como críticos.
Creadores, en tanto generamos ideas y diseñamos cómo manifestarlas y críticos en
tanto podemos analizarlasy revisarlasen el contexto de lo público.

El ámbito escolar es propicio para experimentar con otras formas de
conocimiento, otras formas de representación diferentes a las empleadas
cotidianamente. Para experimentar con otras formas de conciencia es necesario
interactuar con eventos musicales,visuales, etc.

Es importante destacar que los conceptos que los sujetos elaboran surgen de la
interacción con el entorno, de experiencias vinculadas a los sensorial y, en este
punto, las obras artísticas pueden aportar mucho.

74 E" it1sner,op.c1.
75 Saitta, C., "El dilema para el docente de arte: Educación para la adaptación o educación para la
libertad", Revista NovedadesEducativas.
76 Documento curricular de la cátedra TALLEREXPRESIVOdel Profesorado de EnseñanzaBásicadel

, IFD Nº 12, tlaborado bajo la coordinaciónde Javier Simón, 1994, p. 4.
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La formación artística y estética de docentes de EducaciónInicial y primaria estará
orientada entonces, a ofrecer situacionesde enseñanzay de aprendizaje que por un
lado, problematicen las concepcionesestéticas y artísticas de los estudiantes y por el
otro, propicien el acercamiento y la participación en nuevas experiencias estéticas y
artísticas (tanto como espectadory/o productores) como un modo de contribuir a una
formación crítica, enmarcada en los posicionamientos que sustentan este diseño
curricular.

11.2 Espacios de Definición Institucional

Los Espacios de Definición Institucional (E.D.I.) pertenecientes al campo de la
formación específica, abordarán problemáticas definidas institucionalmente como
relevantes y serán organizados bajo el formato de taller o seminario.

11.3Talleres de articulación: iniciales y de cierre

Se proponen en el presente diseño curricular la incorporación de un taller de inicio
y otro de cierre por año. Éstos estarán a cargo de los docentes de los espacios
curriculares correspondientes a cada año. Además, la carga horaria de estos talleres
no implica un incremento en horas cátedra a los estudiantes, puesto que se
corresponde a los horarios y espacios curriculares cuantificados en el diseño
curricular.

La modalidad de taller implica la construcción colectiva de conocimientos que será
orientada hacia la elaboración de algún tipo de producción.

Señalaremosel sentido de los talleres como espacioscurriculares, sin el desarrollo
de los núcleos temáticos a incluir -contenidos-, dado que los mismos emergen de
consideraciones más generales, tales como los enfoques o perspectivas disciplinares
en los que se inscriben, intereses de los alumnos, problemáticasemergentes, etc.

11.4. Taller inicial (Primer Año)

Este taller significa el inicio de la formación sistemática. Es el recibimiento que
hace la institución al ingresante, que ofrece una primera aproximación a la realidad
educativa e institucional, contextualizada en el momento histórico de su decisión de
ser maestro.

Todo sujeto es portador de una determinada concepción del mundo más o menos
coherente y, en particular, ciertas referencias relativas a la escuela, el enseñar, el
aprender, etc. Referencias adquiridas en su trayecto biográfico a partir de
experiencias desarrolladasen instituciones educativas. Ello dota a cada uno de ciertos
"juicios" que para la formación sistemática pueden constituirse en verdaderos "a­
priori".

Desde el punto de vista subjetivo además, cada sujeto desarrolla en su biografía
en tanto sujeto social, expectativas e idearios respecto de la formación que desea
emprender. En el mismo coexisten además, conceptos, juicios, ideales, metas
personales, utopías, etc.

Proponemos una reflexión sobre lo que significa ser estudiante de formación
docente en el nivel terciario en el contexto actual: ¿Quiénes somos? ¿por qué
estamos acá? Pensar en torno a sus responsabilidades como intelectuales, les
p~itirá reconstruir algunas nocionesacercadel trabajo docente.

OANIEL tülJ,i\flUG ~-·¡.1yU_:'·U..t:'
Director G€:neraJde D~npfH~hc·
Con~ejo Provincuil d<:fducacH~r

161



CONSEJO PROVINCIAL DE EDUCACIÓN
PROVINCIA DEL NEUQUÉN

RESOLUCIÓN Nº J 6 8 9
EXPEDIENTENº 5721-008799/15

Al compartir y elucidar lo que se piensa, siente, anhela, proyecta, en relación con
la temática educativa, se genera acercamiento sincrético a algunas problemáticas o,@~~'.~~'.:;.,tensiones resultantes de abordar sistemáticamente"lo educativo".

~"" '~~~,~" Es un espacio donde se pone en acto el modo en que pensamos la propuesta de
'f "--/1 \~~,\~~formación,en lo relativo a la concepción de conocimiento y el vínculo de los sujetos

\
iln.I .j"'J:....'jcon él mismo (cómo acercar a los estudiantes al trabajo con la pregunta; la actitud
~~\ 18 ¡tolerante frente a la ansiedad que genera la provisoriedad de la respuesta; una~ \·.·. ...1,~f//lectura de la realidad en términos de complejidad y -en referencia específicaal campo
\~ ~¿~1 social- en términos de conflicto, procesoy multicausalidad).
~~::'2~~7 Supone también la vivencia del trabajo grupal como un modo de aprender que

demanda la escucha hacia el pensamiento diferente y exige el debate y la
argumentación, de especial valor para estas carreras.

Por último, consideramos oportuno en este espacio, trabajar sobre algunas
cuestiones vinculadas a su organización como estudiante, que se constituya en un
aporte a su permanencia en la carrera.

m
(/)

oo.,,
s

11.5.Taller de articulación (al inicio de cada año):

Todos los talleres iniciales tienen por objetivo realizar la apertura a un nuevo ciclo
lectivo, atendiendo a las particularidadesdel mismo.

La intención será la de proveer un acercamiento sincrético a las temáticas y
problemáticas que se presentarán en los espacios curriculares correspondientes al
año respectivo, no como una sumatoria de temas, sino a través de la propuesta de
núcleos problemáticos en los que se articulen los enfoques previstos. Por ello será
multidisciplinario y requerirá de la participación -al menos- del conjunto de los
profesores de dicho año. Pretende generar una mirada anticipatoria que provea de
preguntas e inquietudes que luego serán retomados.

La modalidad de taller asegura una participación activa y comprometida de los
estudiantes, a partir de la reflexión que permitan las herramientas provistas hasta el
momento por la formación, tendiente a la "toma de consciencia" respecto de los
avances realizados y a los desafíos pendientes y apuntando a su enriquecimiento de
manera espiralada.

El o los contenidos de cada taller se definirán en cada oportunidad atendiendo a
estas intencionalidades básicas. Especial atención requiere la preparación de estos
talleres, que suponen consensosmínimos entre los docentes involucrados (cada año
pueden incorporarse docentes conforme los estudiantes avanzanen el plan).
11.6.Talleres de finalización (al término de cada año)

El objetivo de estos talleres, al finalizar cada año, es el de ofrecer un espacio de
integración en el que sea necesarioabordar una -o varias- temática o problemática,
desde las múltiples perspectivas a las cuales se han ido acercando los estudiantes
hasta el momento. El énfasis estará puesto en una mirada articuladora, con eje en las
relaciones entre los diversos objetos de conocimiento y marcos teóricos y su tensión
con las prácticas. Se aspira a construir síntesis provisorias que, posteriormente serán
resignificadas a medida que se avanceen el trayecto curricular.

Estos talleres tienen por intención ir recuperando el proceso creciente de
transtormacíón y/o consolidación de los supuestos iniciales de los estudiantes,

DANIEL EDUAfüJO h-WUAU~;
Director G;JnerG'ltldB D~1:)pachc,
Consejo Prov~ncú:lidi',~Ech.1cncit:1~,
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